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Atitudes face à ciência, professores em formação inicial, professores em serviço  
  
 
 
 
Nos últimos anos tem vindo a aumentar o interesse na área relacionada com as 
atitudes demonstradas pelos professores em serviço e em formação inicial face à 
Ciência. Apesar disto, não existem muitas investigações que permitem conhecer, 
efetivamente, as atitudes dos professores face à Ciência, devido à falta de 
instrumentos que permitem avaliar essas atitudes. 
Neste sentido, a presente investigação surge com a finalidade de averiguar quais 
as atitudes de professores em formação inicial e em serviço face à Ciência e 
realizar uma proposta para a (re)construção ou clarificação das atitudes dos 
mesmos.  
No seguimento da finalidade, estabeleceram-se as seguintes questões de 
investigação: Quais as atitudes de futuros professores do Pré-escolar e 1.º e 2.º 
Ciclos do Ensino Básico em formação inicial face à ciência? e Quais as atitudes de 
professores de ciências em serviço face à ciência?. Este estudo desenvolveu-se 
numa metodologia de natureza mista, com base num plano Survey. 
A implementação do questionário decorreu com futuros professores e educadores 
de uma Universidade Portuguesa, bem como, com professores em serviço do 1.º 
e 2.º CEB de escolas do Agrupamento de Escolas de uma cidade do centro do 
país, contando com um total de 75 inquiridos. 
Através da análise dos questionários pode-se concluir que tanto os professores em 
formação inicial como os professores em serviço inquiridos apresentam uma 
atitude negativa face à Ciência; contudo, de forma geral, os professores em 
formação inicial apresentam uma atitude mais positiva que os professores em 
serviço. Mais pormenorizadamente, verifica-se que nos subatributos Relevância, 
Dependência do Contexto e Autoeficácia, os professores em formação inicial 
demonstram atitudes mais positivas face à ciência do que os professores em 
serviço. Por outro lado, nos subatributos Dificuldade, Ansiedade e Satisfação os 
professores em serviço revelam atitudes mais positivas face à ciência que os 
professores em formação inicial. 
O presente estudo vem realçar a importância de se conhecer as atitudes dos 
professores face à Ciência, de forma a poder-se apostar em programas de 
formação para a (re)construção ou clarificação das suas atitudes perante a Ciência. 
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abstract 
 
Over the past few years there has been increasing interest in the area related to 
the attitudes demonstrated by inservice and preservice teachers toward Science. 
Despite this, there are not many investigations that allow to understand, 
effectively, the attitudes of teachers toward Science, due to the lack of 
instruments that allow to evaluate these attitudes. 
In this regard, the present research arises with the purpose of ascertaining the 
attitudes of preservice and inservice teachers toward Science and to make 
proposals for the (re)construction or clarification of their attitudes. 
Taking this into account, the following research questions were established: 
What are the attitudes of future preservice preschool teachers and the 1st and 
2nd Grades of Basic Education toward science? and What are the attitudes of 
inservice science teachers toward science? This study was developed in a 
methodology of mixed nature, predominantly quantitative and based on a Survey 
plan. 
The survey was implemented with future teachers and educators from the one 
University of Portugal, as well an inservice teachers of the 1st and 2nd CEB of 
schools from a center city of the same country, with a total of 75 inquired. 
Through the analysis of the surveys it can be concluded that both preservice and 
inservice teachers inquired present a negative attitude toward Science; however, 
in general, preservice teachers present a more positive attitude than inservice 
teachers. In more detail, in the Relevance, Context Dependency and Self-
efficacy sub-attributes, preservice teachers demonstrate more positive attitudes 
toward science than inservice teachers. On the other hand, in the Difficulty, 
Anxiety and Satisfaction sub-attributes, inservice teachers show more positive 
attitudes toward science than preservice teachers. 
The present study emphasizes the importance of knowing teachers' attitudes 
toward science, so that they can focus on training programs for the 
(re)construction or clarification of their attitudes toward science. 
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CAPÍTULO 1 – INTRODUÇÃO 
 
O primeiro capítulo, reservado à introdução da presente investigação, encontra-se 
organizado em quatro subcapítulos. No primeiro apresenta-se a contextualização do 
estudo. O segundo define as finalidades do estudo e as questões de investigação. No 
terceiro é apresentada a importância do estudo. Por fim, o capítulo termina com a descrição 
da organização geral do relatório final. 
 
1.1. Contexto do estudo  
 
 Atualmente, as sociedades encontram-se marcadas pelas grandes descobertas 
científicas e avanços tecnológicos, tendo estes um profundo impacto nas vidas quotidianas. 
Os desenvolvimentos ao nível da ciência e da tecnologia implicam a formação de cidadãos 
informados e críticos, capazes de tomar decisões fundamentadas sobre esses 
desenvolvimentos e sobre as suas consequências (Solbes e Vilches, 2000). Assim, torna-
se necessário que cada indivíduo adquira um conjunto de saberes científico-tecnológicos 
para “compreender alguns fenómenos importantes do mundo em que vive e tomar decisões 
democráticas de modo informado, numa perspetiva de responsabilidade social partilhada” 
(Martins; Veiga; Teixeira; Tenreiro-Vieira; Vieira; Rodrigues e Couceiro, 2007, p. 16). 
 Neste sentido, para que os alunos se possam tornar cidadãos informados e críticos 
torna-se essencial um ensino em ciências que privilegie a orientação CTS (Ciência, 
Tecnologia e Sociedade) para todos e desde os primeiros anos de escolaridade. Este 
ensino tem como principal objetivo “promover a educação científica e tecnológica dos 
cidadãos, auxiliando-os a construir conhecimentos, habilidades e valores necessários para 
tomar decisões responsáveis sobre questões de ciências e tecnologia na sociedade e atuar 
na solução de tais questões” (Santos, 2007, p. 2). 
 Deste modo, o ensino de ciências com orientação CTS privilegia o desenvolvimento 
pessoal e social dos alunos, revalorizando a educação para os valores através da ciência 
(Acevedo, Vázquez, Martín; Olívia, Acevedo, Paixão e Manassero, 2005; Aikenhead, 2006; 
2009; Mansour, 2007, citados por Reis, 2010). Estes valores podem ser considerados ao 
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nível do resultado do conhecimento construído e dos processos utilizados nessa 
construção; da curiosidade, do espírito de abertura e da imaginação; do valor social das 
ciências na melhoria da qualidade de vida do Homem; do desenvolvimento de atitudes 
positivas face ao ensino e aprendizagem com a promoção da auto-confiança (Martins e 
Veiga, 1999; Henriques, 2008). 
 Assim, e para que os alunos desenvolvam atitudes positivas face à ciência é 
importante que estes se encontrem interessados e motivados em aprender. Neste sentido, 
os professores possuem um papel fundamental na motivação dos alunos, devendo ajudá-
los a desenvolver uma atitude positiva face à ciência. Desta forma, é necessário investigar 
quais as atitudes dos professores do ensino básico face à ciência dado que estes são 
fundamentais para que os alunos não possuam uma atitude negativa face à mesma 
(Aalderen-Smeets & Molen, 2013b). Tendo em conta o referido, alguns estudos realizados 
evidenciam que a literacia dos professores é baixa e que estes possuem atitudes 
maioritariamente negativas face à ciência, impedindo assim a estimulação da 
aprendizagem e de atitudes positivas em relação à ciência nos seus alunos (Harlen & 
Holroyd, 1997; Jarvis & Pell, 2004; Tosun, 2000; Yates & Goodrum, 1990, citados por 
Aalderen-Smeets & Molen, 2013b).  
 Assim, tendo como ponto de partida todo o panorama acima referido, tornou-se 
essencial realizar um estudo relativo às atitudes dos professores do ensino básico face à 
Ciência e, de acordo com as mesmas, propor um plano para a (re)construção ou 
clarificação dessas atitudes. Para tal, foram definidas para esta investigação as finalidades 
e as questões de investigação apresentadas na secção seguinte. 
 
1.2. Finalidades do estudo e questões de investigação 
 
 Tendo em consideração que as atitudes que os professores têm face à ciência 
condicionam as atitudes dos próprios alunos (Aalderen-Smeets & Molen, 2013b), torna-se 
essencial investigar quais as atitudes dos professores em formação inicial e em serviço 
relativamente à Ciência. No caso de se verificar, que tal como diversos autores referem 
(Aalderen-Smeets & Molen, 2013b; Jarvis & Pell, 2004), as atitudes demonstradas pelos 
professores face à Ciência são negativas, importa também propor um plano para a 
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(re)construção ou clarificação dessas atitudes, para que as mesmas se possam alterar, 
desenvolvendo-se atitudes mais positivas face à Ciência.  
 Neste seguimento, o presente estudo apresenta como finalidades: 
 Averiguar quais as atitudes face à ciência de professores de ciências em 
formação inicial e de professores em serviço;  
 Propor um plano de ação para (re)construção ou clarificação das atitudes de 
professores de ciências face à ciência. 
Tendo em conta estas finalidades, através deste estudo pretende-se responder às 
seguintes questões de investigação: 
 Quais as atitudes de futuros professores do Pré-escolar e 1.º e 2.º Ciclos do 
Ensino Básico em formação inicial face à ciência? 
 Quais as atitudes de professores de ciências em serviço face à ciência? 
 
1.3. Importância do estudo  
 
Atualmente, o constante progresso científico e tecnológico tem contribuído para a 
ocorrência de alterações significativas na sociedade. Deste modo é necessário refletir 
sobre essas alterações e tomar decisões conscientes sobre os desenvolvimentos da 
ciência e da tecnologia e das suas possíveis consequências.  
Nesta perspetiva, a instituição escolar surge como a principal responsável pela 
promoção da literacia científica com o objetivo que todos os cidadãos possam “participar 
ativa e adequadamente no planeamento e na resolução de problemas e necessidades 
sociais de forma a viabilizar o desenvolvimento de modos de vida mais justos e mais 
democráticos” (Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2011, p. 8). Assim, torna-se fundamental 
que os professores ensinem ciências segundo uma orientação CTS. 
Por outro lado, tal como já foi referido, torna-se essencial estudar as atitudes dos 
professores dado que estas influenciam as atitudes dos alunos, isto é, se um professor 
tiver uma atitude mais negativa face à Ciência é muito provável que os seus alunos 
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assumam também uma atitude mais negativa face à mesma (Aalderen-Smeets & Molen, 
2011; 2013a; 2013b). É de destacar que poucos são os estudos realizados sobre as 
atitudes dos professores face à Ciência em Portugal, destacando-se o de Santos (2014). 
Tanto o estudo de Santos (2014), como estudos realizados fora de Portugal vêm realçar a 
importância de se investigar esta temática.   
 Neste seguimento, torna-se fundamental investigar as atitudes demonstradas pelos 
professores face à Ciência e ajudá-los na (re)construção dessas atitudes, através de 
programas de formação. De forma a averiguar-se quais as atitudes demonstradas pelos 
professores face à Ciência, recorreu-se à utilização de um instrumento que permite 
conhecer as atitudes dos professores de ciências em formação inicial e em serviço. O 
instrumento utilizado foi o Dimensions of Attitude Toward Science (DAS) dos autores 
Aalderen-Smeets & Molen (2013a), traduzido e adaptado para português por Santos 
(2014).  
 Assim, de forma a dar resposta às questões de investigação, espera-se conhecer 
as atitudes de professores portugueses de ciências em formação inicial e em serviço face 
à Ciência. Após analisadas as atitudes, será proposto um plano de formação de 
professores para a (re)construção ou clarificação das suas atitudes. 
 No que concerne à importância deste estudo para a investigadora, este contribuiu 
para o seu desenvolvimento ao nível pessoal, social e profissional, tendo através deste 
compreendido o porquê de alguns alunos apresentarem atitudes negativas face à Ciência.  
 
 1.4. Organização do relatório final 
 
 O presente estudo é composto por cinco capítulos, realizando-se de seguida uma 
breve descrição de cada um deles. 
 O capítulo 1, do qual faz parte este subcapítulo, diz respeito à introdução. Neste 
capítulo foi apresentada a contextualização do estudo, sendo referida a necessidade de se 
conhecer as atitudes dos professores face à Ciência dado que estas condicionam as 
atitudes demonstradas pelos alunos. De seguida, apresentaram-se as finalidades do 
estudo e questões de investigação, a importância do estudo e por fim a organização do 
relatório final. 
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 No que concerne ao capítulo 2, este é relativo ao enquadramento teórico estando 
dividindo em dois subcapítulos principais: Ciência, Tecnologia e Sociedade e Atitudes face 
à Ciência. No primeiro serão inicialmente apresentadas as definições e a relação entre 
Ciência, Tecnologia e Sociedade e de seguida serão apresentados aspetos relacionados 
com a orientação CTS, de entre os quais se realça a importância e os objetivos desta no 
Ensino Básico, as abordagens curriculares CTS, as práticas pedagógico-didáticas dos 
professores relativamente à orientação CTS, as estratégias de ensino e aprendizagem e 
recursos didáticos CTS. Por fim, será ainda feita referência aos programas de formação 
CTS para professores do Ensino Básico. No segundo subcapítulo, serão apresentadas as 
atitudes dos professores face à Ciência, focando-se o quadro teórico de atitudes face à 
Ciência apresentado por Aalderen-Smeets, Molen & Asma (2011) e o questionário 
Dimensions of Attitude Toward Science (DAS) desenvolvido por estes.  
 Relativamente ao capítulo 3 referente à metodologia, inicialmente serão 
apresentadas as opções metodológicas e a caracterização da amostra. De seguida, será 
descrito o processo de implementação do instrumento de recolha de dados utilizado, 
questionário Dimensions of Attitude Toward Science (DAS) utilizado por Santos (2014) em 
Portugal e por fim, como se procedeu à análise dos dados. 
 O capítulo 4 diz respeito à apresentação e discussão dos resultados obtidos através 
da implementação do questionário “Atitudes Face à Ciência” (AFC). Inicialmente serão 
apresentadas as atitudes dos professores em formação inicial e de seguida a dos 
professores em serviço. Neste capítulo será ainda apresentada uma proposta de 
(re)construção/clarificação das atitudes dos professores face à Ciência. 
 Por fim, no último capítulo serão apresentadas as principais conclusões do estudo, 
bem como as limitações do mesmo. Para além disso, serão ainda realizadas algumas 
sugestões para investigações futuras e tecidas as considerações finais.   
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 CAPÍTULO 2 – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
 
O presente capítulo dedica-se à revisão teórica dos temas Ciência, Tecnologia e 
Sociedade e Atitudes dos professores face à Ciência. No que concerne ao primeiro tema, 
serão inicialmente apresentadas as definições e a relação entre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade e de seguida diversos aspetos relacionados com a orientação CTS. Por fim, 
serão apresentadas as atitudes dos professores face à Ciência, focando-se o quadro 
teórico de atitudes face à Ciência apresentado por Aalderen-Smeets, Molen & Asma (2011) 
e o questionário Dimensions of Attitude Toward Science (DAS) desenvolvido por estes.  
 
2.1. Ciência, Tecnologia e Sociedade 
 
 Neste subcapítulo serão apresentadas primeiramente as definições e relações 
entre Ciência, Tecnologia e Sociedade. De seguida, serão apresentados aspetos 
relacionados com a orientação CTS, de entre os quais se pode realçar a importância e os 
objetivos desta no Ensino Básico, as abordagens curriculares CTS, as práticas 
pedagógico-didáticas dos professores relativamente à orientação CTS, as estratégias de 
ensino e aprendizagem e recursos didáticos CTS. Por fim, será ainda feita referência aos 
programas de formação CTS para professores do Ensino Básico. 
 
 2.1.1. Definição e relação entre Ciência, Tecnologia e Sociedade 
 
Atribuir uma definição de Ciência ou de Tecnologia não é tarefa simples uma vez 
que existem significados diversos atribuídos aos termos por diferentes autores (Acevedo-
Díaz, 1998). Ainda assim, no sentido de clarificar estes termos serão apresentadas 
algumas definições de Ciência e Tecnologia e das suas relações com a Sociedade. 
A palavra “Ciência” deriva do latim “scientia” que se traduz como “conhecimento”, 
“saber”. Como já foi referido, quando se procura definir Ciências é importante salvaguardar 
que este conceito é vasto e possui diversos significados, variando consoante o autor em 
questão. No dizer de Aikenhead, Ryan e Fleming (1989) a Ciência é a exploração do 
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desconhecido e a descoberta de coisas novas acerca do mundo e do universo e de como 
elas funcionam. Já a Academia das Ciências (2001, p. 813) define Ciência como um 
“conjunto de conhecimentos exactos, universais e verificáveis, expressos por meio de leis, 
que o Homem tem sobre si próprio, sobre a natureza, a sociedade, o pensamento”.  
Neste seguimento, é importante realçar que a ciência se desenvolve num ambiente 
tecnológico e social (Torres, 2012). Assim sendo, torna-se importante definir o conceito de 
Tecnologia. Em primeiro lugar, é necessário referir que Tecnologia e Técnica são conceitos 
distintos. A Técnica existe desde os tempos primitivos e nesta pode-se considerar 
“procedimentos, habilidades e artefactos construídos sem o auxílio do conhecimento 
científico, mas que permitiram uma adaptação continuada do ser humano a distintas 
condições ambientais e sociais, e marcaram civilizações, culturas e tradições” (Torres, 
2012, p. 26). Por outro lado, e de acordo com a Academia das Ciências (2001, p. 3527), a 
Tecnologia é um “conjunto de conhecimentos científicos, dos processos e dos métodos 
usados na produção, distribuição e utilização de bens e serviços” bem como um “[g]rupo 
de processos, métodos e instrumentos usados numa arte, numa técnica ou ofício” (p. 
3527). Assim, se por um lado a Tecnologia é baseada num conjunto de conhecimentos 
científicos, a Técnica, por sua vez, não.  
Atualmente a Tecnologia possui um “corpo próprio de conhecimentos, habilidades 
e processos técnicos e organizativos que a tornam funcional à parte da Ciência mas 
também indispensável ao avanço desta” (Torres, 2012, p. 27). Através desta afirmação 
verifica-se, que existe uma interdependência entre a Ciência e a Tecnologia. Segundo 
Pereira (2002, p. 131), esta “interdependência é já constituída do próprio desenvolvimento 
científico, gerando a ideia de que há cada vez mais tecnociência e não ciência e tecnologia 
em separado”. 
Deste modo, atualmente existe a ideia que a Ciência e a Tecnologia não possuem 
fronteiras bem delimitadas (Pereira, 2002; Acevedo-Díaz, 2006). Contudo, não existe um 
consenso relativamente às relações existentes entre a Ciência e a Tecnologia, existindo 
também a ideia que ambas são independentes. De forma a compreender-se as possíveis 
relações existentes entre a Ciência e a Tecnologia, Niinilouto (1997) citado por Acevedo-
Díaz (2006), propõe cinco modelos que se apresentam no quadro 1. 
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Quadro 1 – Modelos de relação Ciência-Tecnologia (Adaptado por Acevedo-Díaz, 
2006, p. 206 de Niiniluoto, 1997) 
 
Modelos dualistas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Modelos monistas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tecnologia Ciência 
1 – Neste modelo, a Ciência e a 
Tecnologia são independentes 
do ponto de vista ontológico, ou 
seja, cada uma tem a sua 
identidade. 
Tecnologia Ciência 
2 – A Ciência e a Tecnologia 
têm dependência ontológica, 
contudo existe inter-relação 
entre ambas. Este modelo 
defende uma visão 
interacionista entre a Ciência e 
a Tecnologia. 
Ciência 
Tecnologia 
3 – Neste modelo, a Tecnologia 
é subordinada pela Ciência, 
podendo se reduzir a esta. A 
Tecnologia depende da Ciência 
numa visão ontológica. 
Tecnologia 
Ciência 
4 – Neste modelo, a Ciência é 
subordinada pela Tecnologia, 
podendo se reduzir a esta. A 
Ciência depende da Tecnologia 
numa visão ontológica. 
Tecnociência 
5 – Neste modelo, a Ciência e a 
Tecnologia são o mesmo, não se 
diferenciando ontologicamente. 
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 Tendo em conta o quadro 1, verifica-se que a Ciência e a Tecnologia podem ser 
vistas como “domínios funcionais à parte uma da outra, completamente independentes ou 
interativos (modelos dualistas)” (Torres, 2012, p. 28). Contudo, as suas relações têm-se 
tornado cada vez mais complexas e interdependentes (modelos monistas) (Pereira, 2002; 
Acevedo-Díaz, 2006, Torres, 2012). De acordo com Pereira (2002) são estas relações 
existentes entre Ciência e Tecnologia que dão um “cunho distintivo” à sociedade atual. Mas 
afinal como se pode definir Sociedade e qual a influência desta no desenvolvimento da 
Ciência e da Tecnologia? 
Segundo a Academia das Ciências (2001, p. 3439), a sociedade é definida como 
um “agrupamento de pessoas de ambos os sexos e com idades variadas, que vivem na 
mesma época e no mesmo espaço, e que estão sujeitas a normas, princípios, 
leis…comuns”. Pereira (2002, p. 133) vai mais longe referindo que a sociedade é 
“constituída por seres individuais que se posicionam perante as conquistas tecnocientíficas 
a partir dos seus valores pessoais e das suas crenças religiosas” e sem esquecer os 
“interesses pessoais e de grupo”. De acordo com Tenreiro-Vieira e Vieira (2016, p. 143) 
“As sociedades atuais, em particular as ocidentais, são profundamente marcadas pelos 
avanços da ciência e da tecnologia e seus impactos em todas as esferas da vida 
quotidiana”. De forma a compreender-se melhor a influência do sistema Ciência-Tecnologia 
na Sociedade e a influência da Sociedade no sistema Ciência-Tecnologia, Torres (2012) 
criou um quadro onde são apresentados exemplos de algumas interações entre o sistema 
Ciência-Tecnologia e a Sociedade, que se apresenta de seguida. 
 
Quadro 2 – Exemplos de interações entre o sistema Ciência-Tecnologia e a 
Sociedade (Torres, 2012, p. 30). 
Influências da Sociedade no sistema 
Ciência-Tecnologia 
Influências do sistema Ciência-
Tecnologia na Sociedade 
- A busca de bem-estar social motivou o 
desenvolvimento de novos tipos de diagnóstico 
e tratamento de doenças, novos produtos de 
beleza e higiene, técnicas de produção 
alimentar, meios de informação e comunicação, 
etc. 
- Certos problemas sócio ambientais estão na 
origem de atitudes negativas das pessoas 
perante a Ciência e a Tecnologia. Tais atitudes 
- O desenvolvimento científico-tecnológico 
permitiu avanços na Medicina, higiene, 
produção alimentar que aumentaram muito a 
esperança média de vida da população. 
Permitiu, ainda a diversificação de meios de 
transporte, meios e suportes de comunicação 
que alteraram padrões culturais e sociais. 
- Os conhecimentos provenientes da Ciência 
e da Tecnologia modificaram a nossa visão 
11 
 
influenciam as suas opções políticas, sociais, 
mas também pessoais (por ex., utilização de 
transportes públicos, de iluminação e 
eletrodomésticos mais eficientes, etc). 
- A sociedade tem vindo a equacionar formas de 
desenvolvimento sustentável que motivam 
novas linhas de investigação científica 
(compreensão dos problemas sociais e 
ambientais) e de desenvolvimento tecnológico 
(tecnologias sustentáveis como as que 
aproveitam energias renováveis e os carros 
elétricos). 
- Os grupos económicos contribuem com 
financiamento para a investigação científica e 
para o desenvolvimento tecnológico. Daí, muitas 
vezes, às economias mais desenvolvidas 
estarem associados os grupos de investigação e 
desenvolvimento mais fortes. 
- As crenças religiosas e valores morais dos 
cientistas e tecnólogos, influenciadas pela 
cultura e sociedade em que se inserem, 
condicionam as linhas de investigação e 
desenvolvimento que eles escolhem e, assim, os 
resultados obtidos e as interpretações desses 
resultados. 
- A política de um país influencia as linhas de 
investigação e desenvolvimento científico-
tecnológico desse país uma vez que, estas 
decorrem no seio de instituições que dependem, 
em grande parte, dos financiamentos públicos. 
- Os interesses militares determinaram o 
investimento no sistema Ciência-Tecnologia que 
permitiu o desenvolvimento de novos tipos de 
armamento e outros equipamentos (por ex., a 
bomba nuclear). 
do mundo: a maneira como nós, seres 
humanos, pensamos sobre nós próprios, os 
outros seres vivos e o ambiente natural. 
- Muitos produtos tecnológicos trouxeram 
problemas sociais como, por exemplo, a 
sobrepopulação e aumento da pressão sobre 
os recursos naturais, o agravamento do fosso 
entre países ricos e países pobres. 
Trouxeram, também, problemas ambientais 
como, por exemplo a poluição, a ameaça 
nuclear, o aquecimento global, o 
esgotamento de recursos e a perda de 
biodiversidade. 
- O desenvolvimento de novos produtos 
tecnológicos (por ex., medicamentos, 
telemóveis e outros gadgets) trouxe lucros e 
novos investimentos aos grupos económicos. 
- Vários desenvolvimentos científico-
tecnológicos levantam questões éticas pois 
agitam crenças religiosas e valores morais da 
Sociedade (por ex., teoria da origem das 
espécies, manipulação genética, clonagem). 
- A diversificação de meios tecnológicos de 
informação e comunicação alterou as 
relações dentro das instituições políticas e 
entre essas instituições e os cidadãos e 
grupos sociais, transformando as relações de 
poder. 
- A Ciência e a Tecnologia estão na base de 
decisões políticas sobre questões sócio 
ambientais que envolvem saúde, resíduos, 
energia, urbanização, entre outras. 
- Novos tipos de armamento e outros 
equipamentos provenientes do 
desenvolvimento tecnocientífico 
condicionaram cursos de guerras, formas de 
terrorismo e modificaram relações de poder 
entre países. 
 
Perante os exemplos apresentados, pode-se verificar que a interação entre a 
Ciência, a Tecnologia e a Sociedade está bastante presente no nosso quotidiano. Neste 
sentido é ingénuo “pensar que os alunos chegam às aulas de ciências sem nunca se terem 
apercebido de várias interações CTS mais comuns, o que contribui para as imagens que 
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constroem da Ciência e da Tecnologia” (Torres, 2012, p. 31). Contudo, as imagens que os 
alunos constroem sobre as interações CTS também provêm da informação divulgada pelos 
meios de comunicação (televisão, imprensa, internet), por experiências de ensino prévias 
ou por experiências realizadas fora do contexto escolar. Neste sentido, o ensino CTS deve 
ser introduzido nos currículos escolares de forma a contribuir para a desconstrução dessas 
ideias e “para a sua reconstrução de forma mais refletida e adequada” (Torres, 2012, p. 
31). 
 
 2.1.2. A Orientação CTS 
 
Nesta secção serão apresentados alguns aspetos relacionados com a orientação 
CTS. Neste sentido, esta secção encontra-se dividida em cinco subsecções, sendo elas: 
2.1.2.1. A Orientação CTS no Ensino Básico; 2.1.2.2. Abordagens Curriculares CTS; 
2.1.2.3. Práticas Pedagógico-Didáticas dos Professores relativamente à orientação CTS; 
2.1.2.4. Estratégias de ensino e aprendizagem e recursos didáticos CTS e 2.1.2.5. 
Programas de Formação CTS para professores do Ensino Básico. 
 
 2.1.2.1. A Orientação CTS no Ensino Básico 
 
A sigla CTS foi utilizada pela primeira vez por Ziman (1980) e atualmente diz 
respeito às inter-relações Ciência, Tecnologia e respetivas implicações, positivas e 
negativas na sociedade. Segundo Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011), os primeiros 
estudos sobre CTS foram surgindo após o término da Segunda Guerra Mundial, mas o 
movimento apenas se tornou mais intenso a partir da década de 80. 
Como foi supramencionado, o constante progresso científico e tecnológico tem 
contribuído para a ocorrência de alterações significativas na sociedade. Neste sentido, 
vários têm sido os autores e investigadores que defendem a inclusão de uma orientação 
Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) nos currículos de Ciências. Estes autores e 
investigadores defendem que é necessário formar “pessoas cada vez mais informadas, 
capazes de compreender, de se desenvolver adequadamente num mundo impregnado 
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pela ciência e pela tecnologia e de tomar decisões sobre os desenvolvimentos dessa 
ciência e tecnologia e as suas consequências" (Solbes e Vilches, 2000, p. 207). Ou seja, e 
tendo como base os autores citados, é necessário formar cidadãos capazes de 
compreenderem, por si, próprios, o mundo que os rodeia e tomarem decisões conscientes 
sobre os desenvolvimentos da ciência e da tecnologia e das suas possíveis consequências.  
Pelas razões apresentadas torna-se fundamental um ensino em ciências com 
orientação CTS, para todos e desde os primeiros anos de escolaridade. Assim, pode-se 
definir como principal objetivo da orientação CTS atribuir à educação em Ciências, nos 
diversos níveis, o papel de preparar os estudantes para enfrentarem o mundo sócio 
tecnológico em mudança, no qual os valores sociais e éticos são fatores relevantes 
(Acevedo-Díaz, 2001; Martins e Veiga, 1999). Ou seja, preparar alunos cientificamente 
literados para que estes possam participar no processo de tomada de decisões e na 
resolução de problemas sociais e pessoais que envolvem a ciência e a tecnologia, não 
esquecendo, a importância dos valores sociais e éticos, que cada aluno possui. Esta 
educação em Ciências deve ser realizada no sentido de desenvolver nos alunos 
conhecimentos, capacidades de pensamento e valores (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 
2011; Acevedo-Díaz, 2001; Aikenhead, 2009; Martins e Veiga, 1999). 
Ainda segundo, Martins e Veiga (1999, p. 29), "Em oposição ao conhecimento 
meramente académico, divorciado do mundo fora da escola, a valorização do quotidiano 
para um ensino contextualizado assume-se como um aspeto fundamental num processo 
de mudança, que é urgente implementar". Esta ideia é reforçada por Torres (2012) que 
refere que “tal como outras abordagens contextualizadas de ensino, a educação CTS 
pretende promover um ensino sobre uma Ciência, por um lado, socialmente 
contextualizada e, por outro, mais motivadora para os alunos, para que estes apreciem a 
Ciência e a Tecnologia como empreendimentos humanos integrados na cultura” (p. 44). 
Por outras palavras, estes autores defendem que o ensino com orientação CTS deve ser 
contextualizado dado que os alunos estão em contacto permanente com as ciências e com 
as tecnologias fora do contexto escolar. Assim, compete ao professor construir pontes 
entre os conhecimentos que os alunos possuem do seu quotidiano e os conteúdos 
abordados na sala de aula, com o intuito de despertar mais interesse nos alunos e obter 
uma melhor compreensão sobre os temas em questão. Neste seguimento, Aikenhead 
(2009, p. 22) refere que “[n]um currículo científico CTS, o conteúdo científico canónico está 
relacionado e integrado com o mundo quotidiano dos estudantes de tal forma que se 
espelha os esforços naturais dos estudantes para darem sentido a esse mundo”.  
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Neste quadro, importa referir que existem princípios base que sustentam a 
organização de um currículo de Ciência com orientação CTS, tendo como principal meta a 
promoção da literacia científica da população. O primeiro princípio defende que a 
orientação CTS, no ensino das ciências, tem como objetivo “atribuir à Educação em 
Ciências, nos diversos níveis de ensino, o papel primordial de preparar os estudantes para 
enfrentarem o mundo sócio-tecnológico em mudança” (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 
2011, p. 14). Assim, os alunos serão capazes de no futuro tomarem decisões refletidas e 
agirem de forma responsável na sociedade (Aikenhead, 2009; Vieira, Tenreiro-Vieira & 
Martins, 2011). 
O segundo princípio defende uma estruturação da Ciência em interação com a 
Tecnologia e a Sociedade, de forma a “desenvolver uma visão holística e integradora da 
Ciência” (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011, p. 14). Esta visão irá permitir que os 
alunos compreendam as implicações sociais da Ciência e as interações da Ciência com a 
Tecnologia e a Sociedade, o que é fundamental “para uma participação cívica responsável 
e democrática na avaliação e no controlo das implicações sociais da Ciência e da 
Tecnologia” (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011, p. 15). 
No que concerne ao terceiro princípio, este salienta a importância de se tornar a 
Ciência relevante para a vida dos estudantes (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011).  
Segundo os autores anteriormente mencionados, “A orientação CTS para o 
 ensino  das Ciências, ao advogar a aquisição de conhecimentos científicos 
 e o  desenvolvimento de capacidades de pensamentos e de atitudes a 
 propósito da  abordagem de assuntos e problemas de contexto real (…) cria 
 condições para que  tais aprendizagens se tornem úteis no dia a dia, não numa 
 perspetiva meramente  instrumental mas sim numa perspetiva de ação, 
 tendo em consideração  preocupações atuais de desenvolvimento 
 sustentável” (Vieira, Tenreiro-Vieira &  Martins, 2011, p. 15).” 
Para além destes princípios, Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011) referem ainda 
elementos ou conteúdos fundamentais da orientação CTS na Educação em Ciências, entre 
os quais: i) Seleção de temas de relevância social que envolvam Ciência e Tecnologia; ii) 
Identificação, exploração e resolução de problemas, situações problemas ou questões com 
interesse pessoal, local e global, que suscitem a curiosidade e o interesse de (re)construir 
conhecimento, desenvolver capacidades e atitudes e esclarecer processos da Ciência e 
da Tecnologia, bem como das suas inter-relações com a Sociedade; iii) Envolvimento por 
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parte dos alunos na procura de informação que pode ser usada na resolução de problemas; 
iv) Abordagem de problemas, situações ou questões num contexto interdisciplinar e no 
contexto de perspetivas pessoais e sociais; e v) Enfatização de uma tomada de consciência 
global, que implica reconhecer que tudo está ligado. 
Em suma e tendo em conta tudo o que foi referido, pode-se constatar que a 
instituição escolar surge como a principal responsável pela promoção da literacia científica 
com o objetivo que todos os cidadãos possam “participar ativa e adequadamente no 
planeamento e na resolução de problemas e necessidades socias de forma a viabilizar o 
desenvolvimento de modos de vida mais justos e mais democráticos” (Vieira, Tenreiro-
Vieira e Martins, 2011, p. 8). É neste contexto que surge o ensino de Ciências com 
orientação CTS, como meio de permitir que os alunos reflitam sobre os problemas sociais 
relacionados com a Ciência e a Tecnologia e de forma a potenciar a construção de atitudes, 
valores e normas de conduta relacionados com esses problemas, visando a formação dos 
alunos para que estes tomem decisões fundamentadas e para que atuem 
responsavelmente (Acevedo-Díaz, 2001). 
 
 2.1.2.2. Abordagens Curriculares CTS 
 
Nos últimos anos, a orientação CTS tem-se verificado como uma potência 
crescente para o desenvolvimento de currículos de Ciências (Vieira, Tenreiro-Vieira e 
Martins, 2011). Contudo, existem diversas perspetivas sobre como este ensino CTS deve 
ser introduzido nos currículos de Ciências. Neste sentido, de seguida serão apresentadas 
sinteticamente algumas das perspetivas defendidas por diversos autores, entre os quais: 
Ziman (1980) e Solomon (1988), Lopéz-Cerezo (1998), Membiela (2001), Aikenhead 
(2009), Acevedo-Romero e Acevedo-Díaz (2003). 
Tendo em conta as perspetivas defendidas por vários autores, entre os quais, 
Ziman (1980) e de Solomon (1988), podem considerar-se oito abordagens ou orientações 
não exclusivas, sendo elas:  
i) aproximação cultural, com vista à alfabetização científica de todos os 
cidadãos e não apenas dos futuros cientistas;  
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ii) educação política para a ação, segundo a qual o novo ensino deve centrar-
se na formação de cidadãos que estejam preparados para uma participação 
política e cívica adequada e ativa;  
iii) educação interdisciplinar e transdisciplinar, articulando as várias disciplinas 
entre si e estender-se além da Ciência, envolvendo áreas como a Geografia 
e a História;  
iv) enfoque em questões problemáticas, abordando diferentes problemas locais 
que afetem a comunidade escolar (como por exemplo, a poluição das águas); 
v) orientação vocacional, de forma a promover a Ciência e a Tecnologia como 
produtos da industria e estimulando carreiras profissionais nessas áreas; 
vi) abordagem histórica, que ilustre a evolução histórica da Ciência e da 
Tecnologia; 
vii) abordagem social, realçando a Ciência e a Tecnologia como 
empreendimentos sociais; 
viii) abordagem epistemológica, de forma a promover uma discussão sobre a 
natureza do conhecimento cientifico, os seus limites e validade dos seus 
enunciados. 
De acordo com Lopéz-Cerezo (1998) pode-se considerar três diferentes tipos gerais 
de abordagens CTS no ensino da Ciência. A primeira consiste em acrescentar ao currículo 
escolar, uma área disciplinar específica para CTS. A segunda está relacionada com a 
possibilidade de se completar os temas abordados em Ciências acrescentando CTS no fim 
de cada tema. Por fim, a última abordagem consiste em reconstruir os conteúdos de 
Ciências e Tecnologia tendo por base uma orientação CTS. 
Relativamente a este assunto, Membiela (2001) defende que as vias para se 
introduzir a educação CTS nos currículos têm sido: (i) inclusão de módulos ou unidades 
CTS em materiais de orientação disciplinar; (ii) infusão do enfoque CTS em materiais já 
existentes, através de repetidas inclusões pontuais ao longo do currículo; (iii) inclusão de 
uma disciplina CTS; (iv) transformação de um tema já existente mediante integração da 
perspetiva CTS. 
Já, na perspetiva de Aikenhead (2009) pode-se considerar oito categorias para as 
diferentes abordagens de integração da orientação CTS em Ciências. Este autor organizou 
as categorias por crescendo da importância dos conteúdos CTS em relação aos conteúdos 
científicos, tendo considerado como abordagens:  
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(i) CTS como motivação, onde o conteúdo CTS é pontualmente referido de 
forma a tornar a aula mais interessante para os alunos;  
(ii) Integração pontual de conteúdo CTS, em que os conteúdos CTS são 
acrescentados ou infundidos nos tópicos do currículo já existentes;  
(iii) Integração sistemática de conteúdo CTS, onde ocorre uma integração de 
pequenos estudos de conteúdo CTS, nos tópicos de Ciência, de forma a 
explorar conteúdos CTS sistematicamente;  
(iv) Disciplina científica através de conteúdo CTS, onde os conteúdos de Ciência 
e a sequência são escolhidos tendo por base o conteúdo CTS;  
(v) Ciências através de conteúdo CTS, onde o conteúdo CTS serve de 
organizador para o conteúdo de Ciências;  
(vi) Ciência como conteúdo CTS, em que o foco do ensino é o conteúdo CTS;  
(vii) Infusão da Ciência no conteúdo CTS, onde o grande foco da instrução é o 
conteúdo CTS e o conteúdo de Ciências é referido mas não é 
sistematicamente ensinado;  
(viii) Conteúdo CTS, onde é estudada uma questão central sobre a Ciência ou a 
Tecnologia.  
 Analisando estas oito abordagens propostas por Aikenhead pode-se verificar que 
nas categorias menores é dada menor importância ao conteúdo CTS em prol do conteúdo 
canónico de ciência, já nas categorias mais elevadas é dada maior importância ao 
conteúdo CTS. Neste sentido, o desejável seria a adoção de uma das abordagens 
pertencentes às categorias mais elevadas, uma vez que é dado maior relevo ao conteúdo 
CTS. 
Por fim, Acevedo-Romero e Acevedo-Díaz (2003) classificaram os currículos CTS 
em função da abordagem escolhida para os conteúdos, entre eles:  
i) Natureza da Ciência e da Tecnologia, abordagem que iria incluir conteúdos 
epistemológicos, entre os quais, relações entre a Ciência e a Tecnologia, 
metas pessoas e motivações cientistas e outros aspetos internos à 
comunidade científica e tecnológica; 
ii) Questões sociais da Ciência e da Tecnologia, abordagem que iria incluir 
conteúdos sobre a influência da Sociedade na Ciência e na Tecnologia ou 
sobre a influência da Ciência e da Tecnologia na Sociedade; 
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iii) Processos e produtos tecnológicos, abordagem que iria incluir conteúdos 
partindo de aplicações da Ciência, artefactos tecnológicos e processos de 
desenho e produção tecnológica. 
  
 2.1.2.3. Práticas Pedagógico-Didáticas dos Professores relativamente à 
orientação CTS  
 
 As práticas pedagógico-didáticas desenvolvidas pelos professores são aspetos 
essenciais na efetivação de um ensino com orientação CTS. Como defendem os autores 
Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011, p. 27), “Uma Educação em Ciências com orientação 
CTS obriga a romper com padrões de atuação que têm dominado e marcado as práticas 
pedagógico-didáticas”. Contudo, a investigação desenvolvida na área da Didática das 
Ciências vem demonstrar que “a generalidade dos professores continua a desenvolver 
práticas desligadas dos elementos característicos da orientação CTS na Educação em 
Ciência, à escala nacional e internacional” (Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2011, p. 27). 
 Ainda segundo estes autores, as práticas pedagógico-didáticas dos professores 
são caracterizadas por “perspetivas convencionais, marcadamente empiristas e 
indutivistas” que “sobrevalorizam a instrução em detrimento da educação, reforçando uma 
visão do conhecimento científico como mecânico, acumulativo e absoluto” (Vieira, Tenreiro-
Vieira e Martins, 2011, p. 27). Por sua vez, Canavarro (2000) reforça esta ideia defendendo 
que as práticas pedagógicas são “centradas na memorização mecânica de conceitos, 
designações e regras, contexto em que os alunos aprendem ciência e onde vão formando 
ideias acerca da ciência” (p. 36). 
 Neste contexto, em que o ensino das Ciências é fortemente marcado por uma visão 
indutivista da Ciência, “muitos professores não consideram os aspetos interativos do 
trinómio CTS e, por conseguinte, não veiculam uma visão contextualizada de Ciência” 
(Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2011, p. 29). Esta pode-se apresentar como uma das 
razões para a maioria dos alunos que frequentam o Ensino Básico apresentarem 
“dificuldades em usar conhecimentos adquiridos na escola em contextos do quotidiano que 
requerem lidar com questões problema que envolvam a Ciência e a Tecnologia” 
(Rutherford, 1997 citado por Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011, p. 29). 
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  De acordo com Canavarro (2000) e Mansour (2007), os professores reconhecem 
a importância da orientação CTS em contexto de sala de aula, contudo apontam uma série 
de restrições externas e internas como obstáculos para o facto de não discutirem e 
ensinarem problemas CTS. Destacam-se como restrições externas: i) um sistema voltado 
para os exames; ii) a falta de tempo; iii) a sobrecarga de trabalho; iv) o número elevado de 
alunos por turma; v) a falta de recursos/materiais didáticos CTS; v) o facto de o currículo 
ser focado nos aspetos cognitivos do conhecimento; vii) a obrigatoriedade de seguir o 
currículo; e viii) a atitude negativa dos alunos relativamente à Ciência (Mansour, 2007). Por 
outro lado, são apresentadas como restrições internas a insegurança devido à falta de 
conhecimentos relacionados com a perspetiva CTS e com as crenças religiosas e pessoais 
(Mansour, 2007). 
 Em suma, pode-se concluir que apesar de os professores de Ciências 
reconhecerem a importância de um ensino em Ciências com orientação CTS, aquando da 
sua prática estes optam por não contempla-la devido às restrições anteriormente descritas, 
optando por continuar a utilizar estratégias de ensino e aprendizagem centradas em si 
mesmos e que não oferecem oportunidade de os alunos se expressarem e refletirem sobre 
diversos assuntos relacionados com a orientação CTS. 
 
 2.1.2.4. Estratégias de ensino e aprendizagem e recursos didáticos CTS  
 
 Como já foi referido o principal objetivo da orientação CTS é atribuir à educação em 
Ciências, nos diversos níveis, o papel de preparar os estudantes para enfrentarem o mundo 
sócio tecnológico em mudança, no qual os valores sociais e éticos são fatores relevantes 
(Acevedo-Díaz, 2001; Martins e Veiga, 1999). Para que tal objetivo seja cumprido é 
necessário que sejam utilizadas estratégias de ensino e aprendizagem e recursos 
educativos CTS. Contudo, as estratégias de ensino e de aprendizagem e os recursos 
didáticos que predominam nas salas de aula, não possuem, por norma, uma orientação 
CTS (Vieira 2003; Aikenhead, 2009; Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011). 
De acordo com Vieira e Vieira (2005, p. 16) “(…) o termo estratégia de 
ensino/aprendizagem reporta-se a um conjunto de acções do professor ou do aluno 
orientadas para favorecer o desenvolvimento de determinadas competências de 
aprendizagem que se têm em vista”. Ao nível das estratégias de ensino continua a 
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predominar o ensino por transmissão e por descoberta “onde o carácter memorístico de 
termos e conceitos asfixia o investigativo em torno de situações-problemas capazes de 
suscitar a necessidade de (re)construir conhecimentos, aliada ao desenvolvimento de 
atitudes e capacidades, para as compreender e procurar solucionar” (Vieira, Tenreiro-Vieira 
& Martins, 2011, p. 30). O predomínio destas estratégias leva a que muitos alunos não 
consigam identificar relações entre a Ciência e o seu quotidiano.  
 De forma a contrariar este cenário é fundamental que os professores escolham 
adequadamente as estratégias de ensino e aprendizagem. Para que tal aconteça, estes 
necessitam de conhecer as estratégias existentes, possuir dados de investigação sobre 
como cada estratégia funciona nos diferentes contextos de ensino e de aprendizagem e 
sobre as potencialidades de cada uma (Vieira & Tenreiro-Vieira, 2005). Para além de 
escolherem as estratégias mais adequadas, os professores podem ainda criar novas 
estratégias adequadas ao contexto em causa (Vieira & Tenreiro-Vieira, 2005). 
Com vista atingir os propósitos da educação CTS “têm vindo a aplicar-se dois 
princípios básicos: promover uma variedade de estratégias e envolver o aluno de forma 
ativa na sua própria aprendizagem” (Torres, 2012, p. 62). Tendo em conta estes propósitos, 
e para que o ensino CTS potencie a exploração de problemas sociais da Ciência e da 
Tecnologia motivadores para os alunos, as estratégias de ensino e aprendizagem devem 
ser centradas nos alunos.  
Neste sentido, e tendo por base estes dois princípios básicos, alguns autores têm 
vindo a recomendar determinadas estratégias de ensino e aprendizagem. Acevedo-Diaz 
(2001) e Membiela (2001) destacam as seguintes estratégias de ensino e aprendizagem:  
i) Participação em discussões, fóruns e debates;  
ii) Realização de simulações e jogos de papéis (role-play);  
iii) Resolução de problemas abertos onde se trabalham as tomadas de posição;  
iv) Visitas de estudo (fábricas, empresas, museus e exposições científico-
tecnológicas, institutos científicos, parques tecnológicos, entre outros);  
v) Elaboração de projetos em pequenos grupos colaborativos; 
vi) Realização de trabalhos práticos e de campo;  
vii) Participação em estágios de curta duração em empresas;  
viii) Seminários, nas aulas, de especialistas da comunidade, por vezes pais e mães 
de alunos;  
ix) Implicação e ação real e ativa dos alunos na comunidade. 
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Para que uma estratégia de ensino e aprendizagem se desenvolva são necessários 
meios auxiliares (objetos, equipamentos ou software) que segundo Torres (2012), podem 
ser designados por recursos, materiais ou recursos-materiais e que podem ser qualificados 
em educativos, didáticos, pedagógicos ou curriculares. Neste estudo, será utilizada a 
expressão “recursos didáticos” onde segundo Martins (2002, p. 36) “dever-se-ão incluir 
todos os meios que podem, de algum modo, mediar os processos de ensino e de 
aprendizagem”. 
 No que concerne aos recursos didáticos, estes são usados nas aulas de Ciências 
“numa pequena variedade e, muitas vezes, com uma exploração fortemente orientada para 
a transmissão e memorização de conceitos científicos” (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 
2011, p. 31). Dos recursos utilizados em sala de aula destaca-se a utilização dos manuais 
escolares, que tendem, na sua maioria, a não contemplar as relações CTS. Segundo 
Torres (2012), os manuais escolares de Ciências apresentam poucas ligações ao 
quotidiano dos alunos e contemplam abordagens “excessivamente disciplinares de 
temáticas e problemáticas interdisciplinares e secções CTS que se configuravam como 
fontes de informação adicional e facultativa” (p. 49). Martins (2002) acrescenta que os 
manuais escolares muitas vezes determinam as atividades realizadas pelos professores 
em contexto de sala de aula “pese embora a pouca qualidade, e até erros científicos de 
alguns” (p. 36). Esta autora defende ainda que um ensino de Ciências com orientação CTS 
implica a utilização “de recursos didácticos consentâneos com as questões sociais do 
momento, pelo que se tal for conseguido, tais recursos poderão tornar-se um veículo de 
actualização dos próprios programas” (p. 37). Neste sentido, para que se desenvolva um 
ensino em Ciências com orientação CTS são necessários “novos materiais que suportem 
a filosofia que lhe está subjacente” (Martins, 2002, p. 36). 
Nesta lógica serão de seguida apresentados alguns exemplos de recursos 
didáticos, a que se teve acesso, que foram desenvolvidos para o Ensino Básico com 
orientação CTS. Em primeiro lugar importa destacar a coleção de livros “Explorando…” 
que se destina “a apoiar o Programa de Formação de professores do 1.º Ciclo do Ensino 
Básico em exercício, com vista ao ensino experimental das Ciências nestes níveis de 
escolaridade” (Martins et al., 2007, p. 5). Neste sentido foram criados uma série de Guiões 
Didáticos que incluem tópicos relevantes do Programa do 1.º Ciclo. Estes guiões incluem 
documentos orientadores para professores, com a apresentação das atividades, 
finalidades, capacidades a promover, metodologias e sugestões de exploração. E ainda, 
cadernos de registos destinados aos alunos, para que estes possam registar as suas ideias 
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iniciais, os dados recolhidos durante a realização das atividades e as conclusões a que 
chegaram (Martins et al., 2007).  
Importa também destacar o desenvolvimento de recursos didáticos ligados à 
utilização das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC). Neste campo, a título de 
exemplo, pode ser feita referência ao courseware “energiza.te” criado por Torres (2012), 
que inclui um conjunto de um software educativo, um guia didático para os professores e 
um caderno de atividades para os alunos. Este courseware apela “à tomada de consciência 
de professores e alunos da importância do recurso a medidas de eficiência energética, 
entre as quais a utilização de tecnologias de conversão de fontes renováveis de energia” 
(Torres, 2012, p. 503). A utilização deste tipo de recursos didáticos ligado às TIC é 
fundamental visto que estes vão ao encontro “dos propósitos da Educação CTS, 
particularmente no que concerne na veiculação de imagens adequadas da Ciência e da 
atividade científica” (Torres, 2012, p. 80).  
Através dos exemplos apresentados pode-se constatar que existe um número 
razoável de recursos didáticos, à disposição dos professores de Ciência, que lhes permite 
desenvolver atividades centradas nos alunos, indo assim ao encontro das orientações de 
um ensino que valoriza a orientação CTS. 
 
 2.1.2.5. Programas de Formação CTS para professores do Ensino Básico 
 
Para que ocorra um desenvolvimento ao nível Didática das Ciências, e da Ciência, 
Tecnologia e Sociedade no Ensino Básico é necessário que se “trabalhe na formação de 
professores para que estes possam fazer frente aos novos desafios com confiança, 
segurança e iniciativa (Prieto et al., 2009 citado por Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011). 
Neste sentido, de forma a promover uma educação em ciência com orientação CTS 
têm sido desenvolvidos alguns programas de formação de professores no âmbito de 
projetos de investigação. O formato utilizado em maior parte destes programas são oficinas 
e cursos de formação. 
Neste seguimento, podem-se destacar como programas de formação para a 
promoção da educação CTS no Ensino Básico, o de Fernandes (2007), destinado 
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exclusivamente a professores do 1.º CEB, o de Vieira (2003) e o de Magalhães (2005) que 
possuíram como destinatário professores do 1.º e do 2.º CEB.  
Importa realçar que todos os programas de formação referidos elegeram a mudança 
das conceções e/ou práticas como um dos principais objetivos. Estes programas focaram-
se na educação CTS, explorando a promoção de estratégias de ensino e aprendizagem 
CTS (Fernandes, 2007) e o desenvolvimento de materiais curriculares de cariz CTS/PC 
(Vieira, 2003; Magalhães 2005). 
Nestes programas de formação tem sido frequente a existência de uma etapa inicial 
para levantamento das conceções, crenças e conhecimentos dos professores em formação 
sobre noções de CTS (Torres, 2012). Vieira (2003) e Magalhães (2005) recorreram 
essencialmente à versão de Canavarro (2000) do questionário VOSTS para efetuar esse 
levantamento inicial.  
Como ponto que os três programas referidos têm em comum destaca-se a ideia do 
professor enquanto profissional reflexivo que participa ativamente na construção de 
conhecimento pessoal e profissional. Neste sentido, estes programas promoveram o 
desenvolvimento de atividades em que se trabalhou colaborativamente, partilhando-se 
opiniões, experiências e materiais, analisando documentos e produzindo reflexões tendo 
em conta as experiências realizadas durante a formação (Torres, 2012). 
No que concerne à avaliação dos formandos, destaca-se a escolhida por Vieira 
(2003) que consistiu na produção de reflexões sobre o desenvolvimento de atividades e 
materiais curriculares CTS/PC, durante a formação. Já, relativamente à avaliação do 
programa de formação, Vieira (2003) optou por avaliar as conceções CTS e práticas 
pedagógico-didáticas dos professores em formação, enquanto Magalhães (2005) optou por 
avaliar a perceção dos professores sobre o ambiente vivenciado durante a formação e 
sobre a utilidade do programa de formação para as práticas de ensino dos professores. Já 
Fernandes (2007) optou por avaliar as práticas pedagógico-didáticas dos professores, com 
incidência nos elementos de concretização do processo de ensino e aprendizagem. 
Através das avaliações realizadas foi possível verificar algumas melhorias nos 
formandos, das quais se pode destacar: i) a reconstrução de conhecimentos sobre o ensino 
das ciências segundo uma perspetiva CTS; ii) a reconstrução de conceções acerca de 
CTS; e por fim iii) promoção de práticas com orientação CTS (Torres, 2012). 
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Em suma, pode-se verificar que estes programas de formação CTS para 
professores supramencionados revelam resultados muito positivos, que se devem traduzir 
na continuidade da realização de programas de formação que incluam a educação CTS, 
permitindo assim a promoção também de práticas inovadoras por parte dos professores. 
 
2.2. Atitudes dos professores  
 
Neste subcapítulo serão apresentadas primeiramente as definições de atitudes e 
de atitudes face à Ciência e sobre o ensino desta. Neste contexto será explorado o quadro 
teórico de atitudes face à Ciência dos autores Aalderen-Smeets, Molen & Asma (2011) 
adaptado para português por Santos (2014) e o instrumento “Dimensions of Attitudes 
Toward Science (DAS)” desenvolvido por estes autores para se conhecer as atitudes dos 
professores do ensino básico face à Ciência. Neste serão apresentados os resultados 
obtidos por Santos (2014) num estudo em que foi aplicada uma versão adaptada do 
questionário destes autores a professores do 1.º CEB e do 2.º CEB em formação inicial e 
em serviço. 
 
 2.2.1. Atitudes dos professores face à Ciência 
 
 Nos últimos anos têm sido realizados alguns estudos sobre as atitudes dos 
professores face à Ciência, os quais, em geral, evidenciam uma atitude negativa (Santos, 
2014; Aalderen-Smmets & Molen, 2013b; Jarvin & Pell, 2004). Neste sentido, e de forma a 
alterar esta atitude negativa e promover novas práticas no ensino das ciências é necessário 
analisar as atitudes dos professores do ensino básico face à Ciência de maneira a poder-
se melhorar a educação em Ciência, tanto ao nível da formação inicial, como ao nível da 
formação contínua. Neste contexto, só através do conhecimento das atitudes dos 
professores face à Ciência é que será possível encontrar meios para que estes possam 
alterar as suas atitudes e consequentemente as suas práticas. 
 De acordo com Bolívar, Pinto, Caride, Rubal & Zabalza (2000, p. 23) uma atitude 
trata-se de “uma disposição pessoal ou colectiva a actuar uma determinada maneira em 
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relação a certas coisas, ideias ou situações” que é “sustentada pelo conjunto de 
conhecimentos afectos ou condutas que possuímos a respeito do objeto, da pessoa, da 
ideia ou da situação sobre o qual se projecta a nossa atitude”. Focando nas atitudes face 
à Ciência, estas são definidas por Osborne, Simon e Collins (2003) como os sentimentos, 
as crenças e os valores sobre um objeto que poderá ter a ver com a Ciência, sobre o 
impacto da Ciência na Sociedade ou ainda com os cientistas.  
Segundo Zacharia e Barton (2004) as atitudes podem ser divididas em quatro 
categorias principais, sendo elas: i) as atitudes são sempre perseverantes; ii) as atitudes 
são adquiridas; iii) há associação entre as atitudes e os comportamentos; e iv) as atitudes 
são dependentes dos valores individuais.  
No que concerne às atitudes face à ciência, os autores Vásquez-Alonso e 
Manassero-Mas (1997) propuseram um conceito multidimensional dividido em quarto 
dimensões, sendo estas: i) atitudes em relação ao ensino da ciência e seus resultados; ii) 
atitudes relativas à imagem da ciência; iii) atitudes relativas à incidência social da ciência; 
iv) atitudes face às características da ciência, incluindo as dimensões relacionadas com os 
valores da ciência, a ciência vista numa dimensão global incluindo os métodos e 
procedimentos (a natureza epistemológica da ciência). 
Mais recentemente, os autores Aalderen-Smeets, Molen & Asma (2011), criaram 
um quadro, denominado “Primary Teachers’ Attitudes Toward Science: A New Theoretical 
Framework”, que inclui as dimensões que permitem, segundo estes, definir as atitudes face 
à Ciência e sobre o ensino desta.  
De seguida apresenta-se um esquema (esquema 1) do quadro destes autores, 
adaptado para português por Santos (2014). 
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Esquema 1 – Quadro teórico de atitudes face à Ciência (Santos 2014, adaptado de 
Aalderen-Smeets, Molen & Asma, 2011) 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Através da observação do esquema 1, pode-se verificar que os autores Aalderen-
Smeets, Molen & Asma (2011) consideraram três componentes, sendo eles: i) Conceções 
cognitivas; ii) Condição afetiva; e iii) Controlo na compreensão. Cada componente referido 
é ainda, constituído por diferentes subatributos. Neste sentido, o componente conceções 
cognitivas é constituído pelos subatributos Relevância, Dificuldade e Género; já a 
componente condição afetiva engloba os subatributos Satisfação e Ansiedade; e por fim, 
o componente controlo na compreensão inclui os subatributos Autoeficácia e Dependência 
do Contexto. Estes autores justificam ainda o facto de não incluírem o componente 
comportamento referindo que, na sua opinião, comportamento e intenção comportamental 
são conceitualmente diferentes de atitudes. 
Atitudes face à (ao ensino da) Ciência 
 
Conceções Cognitivas Condição afetiva Controlo na 
compreensão 
Relevância 
Dificuldade 
Género 
Satisfação 
Ansiedade 
Autoeficácia 
Dependência do 
contexto 
Intenção comportamental 
Comportamento 
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De seguida, serão analisados mais pormenorizadamente cada subatributo 
considerado por estes autores. Assim, inicialmente serão analisados os subatributos 
pertencentes ao componente conceções cognitivas, de seguida, os subatributos incluídos 
na componente condição afetiva e por fim, os subatributos que constituem o componente 
controlo na compreensão. 
Focando no primeiro componente, Aalderen-Smeets, Molen & Asma (2011) referem 
que na literatura são várias as conceções e pensamentos que podem ser categorizados de 
acordo com o componente conceções cognitivas. Assim, estes autores consideram três 
subatributos Relevância, Dificuldade e Género pertencentes a este componente. No que 
concerne ao primeiro subatributo (Relevância) este diz respeito à importância que cada 
pessoa dá à Ciência ou ao ensino da Ciências na sua vida (Aalderen-Smeets, Molen & 
Asma, 2011). Já o subatributo Dificuldade refere-se à ideia que cada indivíduo tem sobre 
a dificuldade em ensino Ciência (Aalderen-Smeets, Molen & Asma, 2011). Por fim, o último 
subatributo pertencente ao componente conceções cognitivas é o Género. Este subatributo 
diz respeito às conceções das pessoas relativamente a questões de Género, como por 
exemplo, considerar-se que homens e mulheres possuem diferentes capacidades para 
ensinar ciências (Aalderen-Smeets, Molen & Asma, 2011).  
Relativamente à componente condição afetiva, Aalderen-Smeets, Molen & Asma 
(2011) defendem que existem estudos que investigam os sentimentos relacionados com a 
Ciências e as emoções dos professores do ensino básico. Neste sentido, estes autores 
consideram dois subatributos, sendo eles: Satisfação e Ansiedade. O subatributo 
Satisfação refere-se aos sentimentos positivos relacionados com a Ciência no dia-a-dia ou 
com o ensino de Ciências (Aalderen-Smeets, Molen & Asma, 2011). Em oposição, o 
subatributo Ansiedade abrange os sentimentos negativos de ansiedade relacionados com 
a Ciência na vida quotidiana ou com o ensino de Ciências (Aalderen-Smeets, Molen & 
Asma, 2011). 
Por fim, no componente controlo na compreensão os autores acima referidos 
incluíram os subatributos Autoeficácia e Dependência do Contexto. No subatributo 
Autoeficácia inclui-se o que os indivíduos acreditam ou sentem sobre as suas próprias 
habilidades (Aalderen-Smeets, Molen & Asma, 2011). Por sua vez, o subatributo 
Dependência do Contexto diz respeito às conceções dos professores sobre os fatores que 
tornam o ensino das Ciências mais fácil ou mais difícil no contexto educativo (Aalderen-
Smeets, Molen & Asma, 2011). 
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De acordo com Aalderen-Smeets & Molen (2013a), a grande parte dos estudos 
realizados sobre as atitudes dos professores face à Ciência não distinguem os diferentes 
tipos de atitudes, entre os quais: i) atitudes face à Ciência; ii) atitudes face ao ensino da 
Ciência; iii) atitudes face à escola de Ciências; iv) atitudes científicas, entre outros. Neste 
sentido, os instrumentos utilizados nestas investigações para medir as atitudes dos 
professores apenas se focam numa parte do conceito de atitude, não considerando a teoria 
de base do conceito referido (Aalderen-Smeets & Molen, 2013a).  
Tendo em conta este contexto, os autores referidos desenvolveram um instrumento 
que permite medir as atitudes de professores em formação inicial e de professores em 
serviço face à Ciência, designado “Dimensions of Attitudes Toward Science (DAS)”. Este 
instrumento é baseado num quadro teórico de atitudes dos professores face à Ciência 
criado pelos próprios autores (sintetizado no Esquema 1 anteriormente apresentado). 
O instrumento DAS é composto por dois questionários distintos, um destinado aos 
professores em formação inicial constituído por oito questões fechadas e outro destinado 
aos professores em serviço constituído por sete questões fechadas. Cada questão 
encontra-se relacionada com um subatributo do quadro teórico de atitudes face à Ciência 
(Esquema 1). Em cada questão os inquiridos devem assinalar a frequência com que 
realizam ou pensam realizar o que é questionado. A escala de frequência situa-se entre 1 
e 5, correspondendo 1 a “raramente ou nunca”, 2 a “algumas vezes por anos”, 3 a “1-3 
vezes por mês”, 4 a “semanalmente” e 5 a “diariamente”. 
De acordo com Aalderen-Smeets & Molen (2013b), este instrumento revela-se 
promissor dado que permitirá realizar novos estudos na área das atitudes dos professores 
face à Ciência, bem como ajudar na orientação para a formação de professores. Além 
disso, estes autores referem ainda que este instrumento pode servir como ferramenta de 
diagnóstico de forma a adaptar as intervenções às necessidades dos professores em 
serviço, bem como a adaptar os cursos de formação às necessidades dos professores em 
formação inicial (Aalderen-Smeets & Molen, 2013b). 
Com este quadro, Santos (2014) realizou um estudo com o objetivo de investigar 
as atitudes de professores em formação inicial e em serviço face à Ciência, tendo utilizado 
como instrumento para medir essas atitudes uma versão adaptada do questionário 
“Dimensions of Attitudes Toward Science (DAS)”. 
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Neste contexto, o instrumento adaptado intitulado “Atitudes Face à Ciência” (AFC) 
é também ele constituído por dois questionários, um direcionado aos professores em 
formação inicial e outro dirigido aos professores em serviço. O primeiro é constituído por 
oito questões fechadas e o segundo por seis questões fechadas. Para além das questões 
fechadas, Santos (2014) optou por introduzir uma questão aberta, em ambos os 
questionários, de forma a compreender o que entendem os inquiridos por “investigação”, 
“técnica” e “tecnologia”. 
Após a adaptação do questionário, este foi implementado com 9 professores do 1.º 
CEB e do 2.º CEB da área de Ciências e com 54 professores em formação inicial, de uma 
Universidade do Centro de Portugal, mais concretamente do Mestrado em Ensino Pré-
Escolar e 1.º CEB e no Mestrado em Ensino do 1.º e 2.º CEB, no ano letivo 2013/2014. 
Relativamente aos professores em serviço, foram inquiridos 2 professores do género 
masculino e 7 no género feminino, sendo a média de anos de serviço de aproximadamente 
28 anos. Já, no que concerne aos professores em formação inicial, 54 pertenciam ao 
género feminino e 4 ao género masculino, sendo a média de idades de aproximadamente 
23 anos. 
Após a análise dos questionários, Santos (2014) concluiu que em relação aos 
professores em formação inicial estes revelaram uma atitude negativa face à Ciência em 
três das oitos questões apresentadas, sendo elas: questão 2 – Ansiedade, questão 3 – 
Dificuldade e Satisfação e questão 8 – Dependência do Contexto. Já no que concerne aos 
professores em serviço estes demonstraram uma atitude negativa face à Ciência em quatro 
das seis questões, sendo elas: questão 2 – Dificuldade, questão 3 – Dependência de 
Contexto; 4 – Ansiedade e questão 6 – Satisfação.  
Por fim, a autora comparou ainda as atitudes dos professores em serviço e em 
formação inicial face à Ciência, de forma a verificar se existiam diferenças estatisticamente 
significativas. Neste sentido foram comparados os pares de questões, do questionário dos 
professores em formação inicial e do questionário dos professores em serviço, que se 
relacionavam com o mesmo subatributo do quadro teórico de atitudes face à Ciência. Para 
tal, foi realizada uma análise estatística através do teste paramétrico – teste t. Os 
resultados deste teste vieram comprovar que existiam diferenças significativas, entre os 
dois grupos. 
De forma geral, a principal conclusão de Santos (2014) com este estudo foi que “os 
professores em formação inicial demonstram ter atitudes mais positivas face à Ciência do 
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que os professores em serviço” dado que “os professores em formação inicial obtiveram 3 
questões com média negativa contra 5 questões com média positiva” enquanto “os 
professores em serviço obtiveram média negativa em 4 questões contra 2 questões onde 
a média foi positiva” (p. 65).  
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CAPÍTULO 3 – METODOLOGIA 
 
 Neste capítulo apresenta-se a metodologia da presente investigação. Assim, 
inicialmente serão apresentadas as opções metodológicas tomadas, bem como a 
caracterização da amostra e do contexto de investigação. De seguida, será descrito o 
processo de implementação do questionário “Dimensions of Attitude Toward Science 
(DAS)” adaptado por Santos (2014) para Portugal. Por fim, surge a análise dos dados 
obtidos. 
 
 3.1. Opções metodológicas 
 
 A investigação é fundamental para a construção do conhecimento científico. Neste 
seguimento, “a investigação em educação é essencial para o desenvolvimento e 
aperfeiçoamento contínuos da prática educativa” (Borg & Gall, 1989, p. 4). Na investigação 
em ciências sociais existem diversas opções metodológicas que poderão ser tomadas, 
dependendo da problemática em questão.   
 Uma dessas opções tem a ver com a natureza da investigação. No que concerne à 
mesma, atualmente pode-se classificar uma investigação como quantitativa, qualitativa ou 
mista (Coutinho, 2014). Neste sentido, e tendo em conta as finalidades e as questões de 
investigação definidas no capítulo 1, o presente estudo enquadra-se numa metodologia de 
natureza mista, predominantemente quantitativa, dado que se recorreu a aspetos da 
metodologia qualitativa, como a análise de conteúdo, mas essencialmente a aspectos de 
natureza quantitativa, como a análise estatística. Assim, na presente investigação foi 
aplicado um questionário de forma a observar, objetivamente, as atitudes de professores 
em formação inicial e em serviço face à Ciência. Este questionário é constituído por 
questões fechadas e abertas, sendo que para a análise das questões fechadas recorreu-
se a aspetos da metodologia quantitativa; já para a análise das questões abertas recorreu-
se a aspetos da metodologia qualitativa.   
 Quanto à natureza quantitativa, esta surge da necessidade de, através da aplicação 
de questionários, como é o caso do presente estudo, generalizar os resultados de forma a 
ser possível prever, explicar e controlar os fenómenos (Coutinho, 2014). Segundo Duarte 
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(2009), os instrumentos de recolha de dados, pré-definidos, são aplicados a amostras, 
sempre que possível representativa, da população e são classificados tendo em conta a 
sua frequência e distribuição. Coutinho (2014) refere ainda que numa investigação de 
natureza quantitativa o investigador deve assumir uma atitude científica, distanciada e 
neutra, devendo a relação entre o investigador e o investigado caracterizar-se pelo 
distanciamento e separação dos papéis assumidos por cada uma das partes. É de salientar 
que tal verificou-se na presente investigação dado que a investigadora se limitou a entregar 
os questionários, não influenciando o preenchimento dos mesmos por parte dos 
professores.   
 Relativamente à natureza qualitativa, segundo Craveiro (2007), esta prende-se com 
a compreensão de fenómenos ligados à forma como os sujeitos compreendem a realidade 
em que estão inseridos, sendo esta “(…) adequada para estudar algo, como os processos 
humanos e sociais, que são abrangentes, dinâmicos e enleados” (p. 202). Assim, uma 
investigação de natureza qualitativa caracteriza-se pela procura da compreensão e 
atribuição de significado à ação do sujeito e às diversas conceções que provém de 
diferentes construções mentais e sociais (Coutinho, 2008). Neste sentido, o principal foco 
da investigação é a interpretação que cada indivíduo faz e atribui à realidade na qual se 
encontra inserido. 
 Assim, este estudo insere-se num plano de investigação não experimental ou 
descritivo uma vez que este centra-se na descrição de um fenómeno social (Ster & Kalof, 
1996 citados por Coutinho, 2014). Deste modo, o plano descritivo tem como objetivo a 
recolha de dados que permitem descrever comportamentos, atitudes, valores e situações 
(Coutinho, 2014). Para esse efeito, optou-se pela aplicação de um questionário para que 
se tivesse acesso às atitudes de professores em formação inicial e em serviço face à 
Ciência.  
 Neste seguimento, o presente estudo centrou-se na aplicação e posterior análise 
de uma versão do questionário “Dimensions of Attitude Toward Science (DAS)”, adaptado 
e traduzido para português por Santos (2014). Assim, o presente estudo apresenta-se 
como uma continuidade do trabalho realizado por Santos (2014), sendo o seu principal 
acréscimo o aumento e a diversificação da amostra. Neste sentido, a aplicação e posterior 
análise deste questionário teve como objetivo conhecer as atitudes de professores em 
formação inicial e professores em serviço relativamente à Ciência. Desta forma, é possível 
afirmar que o plano de investigação utilizado no presente estudo foi o Survey dado que 
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este visa “analisar a incidência, distribuição e relações entre as variáveis que são 
estudadas tal qual existem, em contexto natural, sem manipulação” (Bravo, 1992; Meltzoff, 
1998; Miller, 1991; Stern & Kalof, 1996; Wiersma, 1995, citados por Coutinho, 2014).  
 Um Survey pode ser classificado em função de três objetivos: descrever, explicar e 
explorar (Coutinho, 2014). No presente estudo pode-se classificar o Survey como descritivo 
dado que este teve como principal objetivo “descobrir a incidência e distribuição de 
determinados traços ou atributos numa dada população, sem os procurar explicar” 
(Coutinho, 2014, p. 317). Assim, o investigador apenas estuda a distribuição dos traços ou 
atributos da amostra para através dela inferir para a descrição da população. 
 De acordo com Coutinho (2014, p. 317), “Os procedimentos da investigação por 
inquérito ou Survey devem estabelecer regras que nos permitam aceder de forma científica 
ao que os inqueridos opinam”. Neste sentido é necessário escolher criteriosamente os 
sujeitos a inquirir (amostra), elaborar as perguntas do questionário de forma correta e 
equacionar todas as respostas possíveis dadas pelos sujeitos inquiridos para que possam 
ser analisadas e interpretadas corretamente (Coutinho, 2014).  
 Num plano de investigação como o Survey é necessário a utilização de 
questionários válidos que cumpram os objetivos inicialmente definidos para o estudo, 
sendo estes aplicados a amostras. Estes requisitos foram cumpridos durante este estudo, 
na medida em que foi utilizado como instrumento de recolha de dados um questionário 
previamente validado e que cumpria os objetivos inicialmente definidos para este estudo. 
Este questionário foi aplicado a uma amostra, neste caso, professores em formação inicial 
e professores em serviço. De seguida será apresentada a caracterização dessa mesma 
amostra e o contexto de investigação. 
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3.2. Caracterização da amostra e do contexto de investigação 
 
 Na presente investigação foram diversos os participantes que contribuíram para que 
a mesma se realizasse. Esta foi desenvolvida com futuros professores e educadores bem 
como com professores em serviço do 1.º e 2.º CEB de escolas de diferentes agrupamentos 
de escolas do Centro de Portugal. Inicialmente os questionários eram apenas para ser 
aplicados aos professores do contexto onde a investigadora estava a realizar a sua prática 
pedagógica. Contudo, neste contexto apenas se obtiveram cinco questionários, tendo-se 
optado por aplicar também o questionário a outros agrupamentos de escola onde a 
investigadora tinha colegas de curso a realizar a prática pedagógica. 
 Assim, nesta investigação participaram 47 futuros professores e educadores em 
formação inicial e 28 professores do 1.º CEB e do 2.º CEB, sendo que os professores do 
2.º CEB eram docentes da disciplina de Ciências Naturais.  
 No que concerne aos futuros professores/educadores em formação inicial, dos 
inquiridos apenas 2 pertenciam ao género masculino enquanto os restantes 45 pertenciam 
ao género feminino. Em média estes futuros professores têm 24 anos de idade e 
frequentam, no presente ano letivo 2016/2017, a formação de professores/educadores da 
UA, pertencendo aos seguintes mestrados: Mestrado em educação pré-escolar e ensino 
no 1.º CEB; Mestrado em ensino do 1.º CEB e de matemática e ciências naturais no 2.º 
CEB; Mestrado em ensino do 1.º CEB e de português e história e geografia de Portugal no 
2.º CEB. 
 Relativamente aos professores em serviço, dos inquiridos 3 pertenciam ao género 
masculino enquanto os restantes 25 pertenciam ao género feminino. As médias de anos 
de serviços dos professores inquiridos era de aproximadamente 26 anos.  
 Como é possível constatar no Projeto Educativo, disponível no site um dos 
agrupamentos é constituído por dez estabelecimentos de educação que vão desde os 
níveis de educação pré-escolar até ao secundário, contando com cerca de 2200 crianças 
e alunos. Quanto aos recursos humanos, o AEA possui 3 professoras bibliotecárias, 1 
psicólogo, 196 docentes, 18 docentes de Educação Especial e 77 assistentes.  
 O outro agrupamento de escolas integra a rede de oferta e ensino, na área do 
município de Aveiro, desde a Educação Pré-escolar até ao Ensino Secundário, abrangendo 
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cerca de 1800 discentes. Relativamente aos recursos humanos, o AEA possui 184 
docentes, 13 assistentes técnicos e 39 assistentes operacionais. 
 O terceiro Agrupamento de Escolas, tal como consta no Projeto Educativo, 
disponível do site do agrupamento, é uma instituição pública que presta serviço educativo 
desde a Educação Pré-escolar até ao Ensino Secundário, contando com um total de 2000 
crianças e alunos. O seu corpo docente é composto por 227 professores e educadores, 
pertencendo a grande maioria aos quadros do mesmo agrupamento. Para além destes 
profissionais, o agrupamento conta ainda com 2 psicólogas, 12 assistentes técnicos e 57 
assistentes operacionais. 
 No que concerne à Universidade com formação inicial de professores verifica-se na 
consulta do seu site que tem como missão a intervenção e o desenvolvimento da formação 
graduada e pós-graduada, sendo frequentada por cerca de 15 000 alunos. Atualmente 
apresenta como ofertas ao nível de cursos para a formação de professores a Licenciatura 
em Educação Básica e como mestrados profissionalizantes que podem ser frequentados 
pelos licenciados em Educação Básica, os mestrados em: i) educação pré-escolar e ensino 
do 1.º CEB; ii) ensino do 1.º CEB e de matemática e de ciências naturais no 2.º CEB; iii) 
ensino do 1.º CEB e de português e história e geografia de Portugal no 2.º CEB. 
 
3.3. Instrumento de recolha de dados 
 
 Neste subcapítulo será apresentado o processo de adaptação e validação do 
questionário “Dimensions of Attitude Toward Science (DAS)”, de Aalderen-Smeets e Molen 
(2013) e que foi traduzido e implementado por Santos (2014) em Portugal. Depois, será 
ainda descrita a implementação do questionário, na presente investigação. 
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 3.3.1. Adaptação e validação do questionário DAS 
 
 O instrumento de recolha de dados utilizado na presente investigação é uma 
adaptação do questionário “Dimensions of Attitude Toward Science (DAS)”, de Aalderen-
Smeets e Molen (2013a). Santos (2014) procedeu à tradução deste questionário para a 
língua portuguesa, e ainda optou por introduzir e eliminar alguns itens. Segundo Santos 
(2014, p. 39), a eliminação de alguns itens prendeu-se com “a realidade do contexto do 
ensino português, uma vez que, no caso do 2.º CEB, o professor de Ciências Naturais não 
ensina ciências de forma integrada com outras disciplinas”. Para além da eliminação de 
alguns itens, esta autora optou por incluir três questões de resposta aberta de forma a 
compreender a perspetiva de cada inquirido sobre Investigação, Técnica e Tecnologia.  
 Assim, este processo de adaptação deu origem a dois questionários sendo o 
primeiro destinado a professores em formação inicial e constituído por oito questões, e o 
segundo destinado a professores em serviço e constituído por seis questões. Ambos os 
questionários visam os componentes do quadro teórico sobre as atitudes dos professores 
face à Ciência, sendo estes: i) relevância de ensinar ciências; ii) dificuldade de ensinar 
ciências; iii) satisfação em ensinar ciências; iv) ansiedade em ensinar ciências; v) eficácia. 
É de ressalvar que no questionário não é incluída nenhuma questão relativa às conceções 
dos inquiridos relativamente ao género sobre o ensino de ciências. 
 De seguida é apresentado o quadro 3 relativo à correspondência de cada questão 
fechada dos dois questionários ao subatributo pertencente ao quadro teórico de atitudes 
face à Ciência. 
 
39 
 
Quadro 3 – Correspondências das questões dos questionários com os subatributos do 
quadro teórico de atitudes face à Ciência (retirado de Santos, 2014). 
Subatributo Questionário 
Professores em Serviço 
Questionário Professores em 
Formação Inicial 
Relevância 1 6 e 4 
Dificuldade 2 3 
Género Não tem nenhuma questão Não tem nenhuma questão 
Satisfação 6 3 
Ansiedade 4 2 
Autoeficácia 5 5 
Dependência do 
contexto 
3 8 
 
 Importa referir que tanto o questionário destinado a professores em formação inicial, 
como o questionário destinado a professores em serviço foram submetidos à validação 
externa de dois especialistas em Educação em Ciências, com o grau de Doutor. Segundo 
Santos (2014, p. 41), “Esta análise teve como objetivo verificar se os dois questionários 
adaptados se encontravam enquadrados no âmbito do estudo a realizar”. Assim, os 
comentários e apreciações dos especialistas permitiram a clarificação de algumas 
questões que à partida podiam ser ambíguas evitando assim, diferentes interpretações por 
parte dos inquiridos (Santos, 2014). 
 Relativamente ao presente estudo, optou-se por utilizar estes dois questionários 
adaptados por Santos (2014) dado que, como já foi supramencionado, este estudo 
pretende, também, averiguar quais as atitudes de professores de ciência em formação 
inicial e em serviço face à Ciência.  
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 3.3.2. Implementação do questionário 
 
 No que concerne à implementação dos questionários, esta inicialmente começou 
por ser realizada no contexto de estágio da investigadora. Contudo e dado que neste 
contexto apenas se obtiveram cinco questionários, por parte dos professores em serviço, 
a investigadora optou por alargar o seu contexto aplicando o questionário a outros dois 
agrupamentos de escolas.  
 Assim, a aplicação do questionário destinado aos professores em serviço ocorreu 
entre os dias 24 de abril e 30 de junho, e contemplou alguns professores do 1.º CEB e de 
Ciências Naturais do 2.º CEB de três seguintes Agrupamentos de Escolas.  
 Relativamente à aplicação do questionário destinado aos professores em formação 
inicial ocorreu entre os dias 24 de abril e 8 de junho, sendo aplicado a mestrandos dos 
cursos: Mestrado em educação pré-escolar e ensino no 1.º CEB; Mestrado em ensino do 
1.º CEB e de matemática e ciências naturais no 2.º CEB; e Mestrado em ensino do 1.º CEB 
e de português e história e geografia de Portugal no 2.º CEB.  
 É de salientar que no caso dos professores em formação inicial foi utilizada, tanto 
uma abordagem em grupo como uma abordagem individual, dado que os questionários 
foram aplicados em duas aulas onde alguns alunos dos mestrados correspondentes 
responderam, e ainda de forma individual, dado que a investigadora abordava outros 
colegas dos mestrados de ensino supramencionados e pedia que estes respondessem aos 
mesmos. No caso destes futuros professores, todos os questionários eram respondidos na 
hora e entregues à investigadora. 
 Relativamente aos professores em serviço a abordagem utilizada foi uma 
abordagem individual na sua escola, dado que a investigadora tinha que abordar cada 
professor individualmente. A maioria dos professores em serviço respondia na hora, tendo 
existido uma minoria que levava os questionários para casa e devolvia durante a semana, 
por não ter tempo de responder no momento em que o questionário era entregue. 
 Destaca-se que ambos os questionários se encontram disponíveis nos anexos 
(Anexo 1 e Anexo 2). 
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3.4. Análise dos dados obtidos 
 
 Para o processo de recolha e análise dos dados recorreu-se à análise estatística 
descritiva, de forma a analisar as respostas fechadas dos questionários, e ainda à análise 
de conteúdo, de forma a analisar as respostas abertas do questionário.  
 No que concerne à análise estatística descritiva foram aplicadas como medidas 
descritivas estatísticas de frequência absoluta e relativas e como medidas de tendência 
central, a média, moda e mediana. Adotou-se ainda como medida de variabilidade das 
distribuições o desvio padrão.  
 Para a análise das respostas abertas foi usada a análise de conteúdo. De acordo 
com Weber (1990), citado por Lima (2013, p. 7), “A análise de conteúdo é uma técnica que 
permite a classificação de material (…) e a realização de inferências válidas a partir desses 
elementos”. Já segundo Bardin (2009, p. 38) a análise de conteúdo pode ser definida como 
um “conjunto de técnicas de análise das comunicações, que utiliza procedimentos 
sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens” e que tem como 
intenção “a inferência de conhecimentos”. Assim, através da análise de conteúdo é 
possível realizar inferências válidas dos dados para o contexto. 
 Ainda, de acordo com Bardin (2009), a análise de conteúdo divide-se em três 
etapas: a primeira etapa diz respeito à pré-análise; a segunda etapa engloba a exploração 
do material ou codificação; e a terceira etapa é relativa ao tratamento dos resultados. No 
que concerne ao presente estudo, inicialmente foram reunidos os dados recolhidos. Estes 
dados foram analisados e divididos em dois grupos: respostas dadas pelos professores em 
formação e respostas dadas pelos professores em serviço. De forma a salvaguardar a 
identidade dos inquiridos, optou-se por utilizar um código, correspondendo o “I” a 
professores em formação inicial e “S” a professores em serviço. O número existente a 
seguir ao “I” ou ao “S” corresponde à identificação do indivíduo. Seguidamente realizou-se 
a análise das respostas através do Software de Apoio à Análise Qualitativa (webQDA). 
Neste software foram definidas as categorias de análise relativas a cada questão e por fim, 
todas as respostas foram incluídas dentro de uma categoria. De seguida, apresentam-se 
as categorias estipuladas para cada questão, que foram desenvolvidas após a análise, 
chamada de ideográfica ou à posteriori, das respostas dadas pelos inquiridos.  
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 No que concerne à questão 1 (“O que entende ser investigação”), relativamente aos 
professores em formação inicial foram consideradas cinco categorias de análise: i) 
investigação como procura, recolha e análise de informação; ii) investigação como 
resolução de problemas; iii) investigação como obtenção/construção de conhecimento; iv) 
investigação como carácter experimental; v) investigação enquanto “método científico”. Já, 
relativamente aos professores em serviço foram encontradas quatro categorias, sendo 
elas: i) investigação como procura, recolha e análise de informação; ii) investigação como 
resolução de problemas; iii) investigação como obtenção de conhecimentos; iv) 
investigação como aplicação do método científico. 
 No que diz respeito à questão 2 (“O que entende ser Técnica”), relativamente aos 
professores em formação inicial foram consideradas quatro categorias: i) técnica como 
método; ii) técnica como utilização de instrumentos; iii) técnica como capacidade; iv) 
técnica como conhecimento. Para os professores em serviço foram encontradas cinco 
categorias: i) técnica como método; ii) técnica como utilização de instrumentos; iii) técnica 
como capacidade; iv) técnica como aplicação do método científico; v) técnica como 
operacionalização do conhecimento científico. 
 Por fim, na questão 3 (“O que entende ser Tecnologia”), relativamente aos 
professores em formação inicial foram consideradas seis categorias: i) tecnologia como 
ferramenta/recurso; ii) tecnologia como produto da ciência e/ou engenharia; iii) tecnologia 
como aplicação do conhecimento; iv) tecnologia como resolução de problemas; v) 
tecnologia como inovação; vi) tecnologia como melhoria da qualidade de vida. Já, 
relativamente aos professores em serviço foram encontradas cinco categorias de análises, 
sendo estas: i) tecnologia como ferramenta/recurso; ii) tecnologia como produto da ciência 
e/ou engenharia; iii) tecnologia como aplicação do conhecimento; iv) tecnologia como 
resolução de problemas; v) tecnologia como promoção/evolução do conhecimento. 
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CAPÍTULO 4 – APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
 O presente capítulo dedica-se à apresentação e discussão dos resultados fruto da 
implementação do questionário “Atitudes face à Ciência”. Inicialmente serão apresentadas 
as atitudes dos professores em formação inicial e de seguida a dos professores em serviço. 
Por fim será apresentada uma proposta de (re)construção ou clarificação das atitudes dos 
professores face à ciência. 
 
4.1. Apresentação dos resultados    
 
 Neste subcapítulo começarão por ser apresentadas as atitudes dos professores de 
formação inicial face à ciência e de seguida as atitudes dos professores em serviço. Em 
ambos os casos, começar-se-á por apresentar os resultados das questões fechadas e por 
fim das questões abertas.  
 
 4.1.1. Atitudes dos professores em formação inicial face à ciência 
 
 Após a aplicação do questionário relativo às atitudes dos professores em formação 
inicial face à ciência, as respostas dadas pelos mesmos foram analisadas individualmente. 
No conjunto de todas as questões fechadas, o valor obtido para as médias das atitudes 
dos professores em formação inicial foi de 3,11 (DP = 1,30).  
 No que diz respeito, a cada questão individual, de seguida apresenta-se um quadro 
com os valores das médias, desvios-padrão, mínimos e máximos. 
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Quadro 4 – Médias, desvios-padrão, mínimos e máximos das respostas dos professores 
em formação inicial a cada uma das 8 questões fechadas 
  
 Com base nestes resultados, pode-se verificar que os professores em formação 
inicial revelam uma atitude negativa face à ciência em três das oitos questões 
apresentadas, dado a média dessas questões ser inferior a 3. Assim, as questões onde os 
professores revelam uma atitude negativa face à ciência são: questão 2 – Ansiedade, 
questão 3 – Dificuldade e Satisfação e questão 8 – Dependência de Contexto, 
apresentando médias de 1,72 (DP = 0,80), 1,55 (DP = 0,95) e 2,40 (DP = 0,58) 
respetivamente. Relativamente às questões 2 e 3, o valor mínimo apresentado é de 1 
equivalente a “raramente ou nunca” e o valor máximo é de 4 equivalente a “semanalmente”. 
Já no que concerne à questão 8, o valor mínimo é 2 equivalente a “algumas vezes por ano” 
e o valor máximo é 4 equivalente a “semanalmente”. 
 Importa ainda referir, que das restantes cinco questões com média positiva, a 
questão em que os professores em formação inicial revelam uma atitude mais positiva face 
à ciência é a questão 4 (“Quando tiver um emprego como professor com que frequência é 
que tenciona ensinar ciências?”), relativa ao subatributo Relevância, apresentando uma 
média de 4,19 (DP = 0,74), oscilando as respostas entre o valor mínimo 2 equivalente a 
“algumas vezes por ano” e o valor máximo 5 equivalente a “diariamente”. 
 No que concerne às questões abertas, foram definidas categorias de análises para 
cada questão e de seguida analisou-se as respostas através do software WebQDA. Assim, 
relativamente à questão 1 (“ O que entende ser investigação”) foram encontradas cinco 
categorias de análise, sendo elas: i) investigação como procura, recolha e análise de 
informação; ii) investigação como resolução de problemas; iii) investigação como 
 Questões 
1 2 3 4 5 6 7 8 
Média 3,64 1,72 1,55 4,19 3,06 4,11 4,17 2,40 
Desvio-Padrão 1,03 0,80 0,95 0,74 0,84 0,70 0,70 0,58 
Mínimo 2 1 1 2 2 2 2 2 
Máximo 5 4 4 5 5 5 5 4 
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obtenção/construção de conhecimento; iv) investigação como carácter experimental; v) 
investigação enquanto método científico.  
 Relativamente à primeira categoria (“investigação como procura, recolha e análise 
de informação”) foram encontradas vinte e duas referências, entre as quais se encontra a 
resposta do inquirido I04 que refere que a investigação é a “[p]esquisa de informação sobre 
um determinado tema, recorrendo a materiais específicos”. 
 Em relação à categoria “investigação como resolução de problemas”, que refere 
que a investigação tem como objetivo a resolução de problemas ou a resposta a uma 
questão-problema específica, foram encontradas doze referências. Nesta inserem-se as 
respostas dos indivíduos I24 e I37 que referem, respetivamente, que a investigação é a 
“[s]equência de atividades que visam responder a uma questão-problema específica” e um 
“[e]studo que se realiza com o intuito de se responder a uma questão de partida, 
esperando-se que, no final, o mesmo resulte em conhecimento científico.” 
 No que se refere à terceira categoria (“investigação como obtenção/construção de 
conhecimento”), esta refere que a investigação tem como objetivo a descoberta/construção 
de novos conhecimentos científicos/tecnológicos. Foram vinte as referências a esta 
categoria, na qual se enquadram as respostas do indivíduo I16 que refere que a 
investigação é o “[p]rocesso que pretende a construção de conhecimento” e do indivíduo 
I31, segundo o qual a investigação é a “[r]ealização de uma pesquisa com vista à obtenção 
do conhecimento envolvendo técnicas específicas tendo em conta o estudo”. 
 Na categoria “investigação como carácter experimental”, o inquirido I02 refere que 
a investigação é a “[p]rática de compreender fenómenos ou comprovar hipóteses, com 
base em evidências recolhidas no contexto ou em atividades experimentais”, já o inquirido 
I09 refere que a investigação é “[a]lgo que se planeia, colocam-se hipóteses, testam-se, 
rejeitam-se ou confirmam-se e, por fim, conclui-se”. Para esta categoria foram encontradas 
3 referências.    
 Já relativamente à última categoria (“investigação enquanto método científico”) que 
refere que a investigação é um método científico constituído por diversas fases, foi 
encontrada uma referência. Esta referência, pertence ao indivíduo I29 que refere que a 
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investigação é um “[m]étodo científico dividido numa série de fases que tem como objetivo 
resolver uma pergunta, confirmar ou refutar uma hipótese.” 
 Importa ainda realçar que existem onze respostas que se enquadram em mais do 
que uma categoria, como por exemplo, a resposta do inquirido I07 que refere que a 
investigação “[é] a procura de conhecimentos ou de soluções para certos problemas, ou 
seja, é todo o processo sistemático, organizado e objetivo” e do inquirido I46 que refere 
que a investigação “[t]em como objetivo fazer um estudo que visa construir conhecimento 
através da identificação de uma problemática, apresentando possíveis soluções”. Como se 
pode verificar, ambas as respostas se enquadram na categoria ii) investigação como 
resolução de problemas e na categoria iii) investigação como obtenção/construção de 
conhecimento. 
 Para a questão 2 (“O que entende por técnica”) foram encontradas quatro 
categorias, sendo elas: i) técnica como método; ii) técnica como utilização de instrumentos; 
iii) técnica como capacidade; iv) técnica como conhecimento. 
 Assim, no que se refere à primeira categoria (“técnica como método”), esta refere-
se à forma como se procede para realizar determinada ação. Para esta categoria foram 
encontradas trinta e seis referências, nas quais se incluem a resposta do sujeito I02 que 
refere que a técnica é o “[c]onjunto de procedimentos para recolher, analisar e tratar os 
dados, de modo a que os resultados/conclusões sejam fiáveis” e do inquirido I05 que refere 
que a técnica é o “[m]odo como se desempenha uma determinada ação.” 
 Já a categoria “técnica como utilização de instrumentos” refere-se aos instrumentos 
utilizados na realização de uma ação. Para esta categoria foi apenas encontrada uma 
referência, pertencente ao sujeito I09 que refere que a técnica são os “[m]étodos e 
instrumentos utilizados na conceção de algo”. Esta resposta pode-se enquadrar ainda na 
categoria anterior “técnica como método”, sendo a única resposta a inserir-se em mais do 
que uma categoria. 
 Relativamente à categoria “técnica como capacidade” esta diz respeito à aptidão 
para realizar determinada ação. São exemplo de respostas pertencentes a esta categoria, 
a resposta do sujeito I22 que refere que a técnica é a “[c]apacidade de utilizar um recurso” 
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e do inquirido I24 que refere a técnica como a “[c]apacidade de executar determinadas 
tarefas”. Para esta categoria foram encontradas 5 referências. 
 Por fim, foram encontradas cinco referências para a última categoria “técnica como 
conhecimento”. Esta categoria refere que a técnica é o conhecimento prático adquirido 
através do senso comum. Segundo os sujeitos I37 e I46, respetivamente, a técnica é o 
“[c]onhecimento subjacente ao senso comum” e “[a]plicação prática do conhecimento”. 
Importa ainda referir que o inquirido I21 admite não saber o que é a técnica. 
 Para a questão 3 aberta do supracita questionário (“O que entende por tecnologia”) 
foram encontradas seis categorias de análises, sendo estas: i) tecnologia como 
ferramenta/recurso; ii) tecnologia como produto da ciência e/ou engenharia; iii) tecnologia 
como aplicação do conhecimento; iv) tecnologia como resolução de problemas; v) 
tecnologia como inovação; e vi) tecnologia como melhoria da qualidade de vida. 
 No que concerne à categoria “tecnologia como ferramenta/recurso” esta engloba a 
ideia de tecnologia enquanto ferramenta, instrumento, máquina e material. Para esta 
categoria foram encontradas trinta e duas referências. São exemplos, as respostas dos 
inquiridos I08 e I44 que referem, respetivamente, que a tecnologia “[s]ão os suportes 
digitais existentes nos dias de hoje. Computador, tablets, telemóveis, máquinas, …” e 
“[t]odos os materiais que podemos utilizar na sala de aula ou no dia-a-dia.” 
 A segunda categoria “tecnologia como produto da ciência e/ou engenharia”, como 
o próprio nome indica, refere-se à tecnologia como sendo um produto da evolução da 
ciência e/ou engenharia. As respostas dos inquiridos I07 e I12, respetivamente, 
enquadram-se nesta categoria, dado estes definirem tecnologia como o “[p]roduto da 
ciência e da engenharia que envolve um conjunto de instrumento, métodos e técnicas, que 
visam a resolução de problemas” e “[p]roduto da ciência, conjunto de instrumentos e 
materiais (por exemplo, computadores, quadros eletrónicos, etc)”. No total, foram 
encontradas nesta categoria cinco referências. 
 Para a categoria “tecnologia como aplicação do conhecimento” foram encontradas 
treze referências, que dizem respeito à tecnologia como uma aplicação do conhecimento 
científico/tecnológico. Destas referências fazem parte as respostas dos sujeitos I01 e I15 
que referem, respetivamente, que a tecnologia “[é] uma aplicação prática do conhecimento 
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científico em diversas áreas de pesquisa” e ainda “[c]onhecimento técnico e científico e a 
sua aplicação através das ferramentas.” 
 Já relativamente à quarta categoria “tecnologia como resolução de problemas” 
cinco inquiridos referem a tecnologia como um conjunto de instrumentos que tem como 
objetivo a resolução de problemas. Nesta categoria insere-se a resposta do indivíduo I17 
que define tecnologia como o “[c]onjunto de instrumentos que visam resolver uma 
situação/problema.” 
 A categoria “tecnologia como inovação” foi referenciada cinco vezes. Nesta 
categoria está incluída a resposta do sujeito I03, que define tecnologia como “[t]udo aquilo 
que é novo e vai contribuir para o crescimento do mundo em diferentes áreas”. Por fim, 
para a categoria “tecnologia como melhoria da qualidade de vida” foram encontradas sete 
referências, entre as quais, as respostas dos inquiridos I27 e I28, que referem, 
respetivamente, que a tecnologia é um “[m]ecanismo que permitiu a evolução dos meios 
de comunicação, das máquinas das fábricas, levando a uma maior qualidade de produtos 
e serviços” e ainda o que “[t]emos à nossa disposição para melhorar a nossa vida, tanto 
pessoal, profissional, facilitando, todo o nosso dia-a-dia em todos os aspetos”. 
 Importa ainda salientar que, como se pode verificar por alguns exemplos acima 
citados, existem respostas que se enquadram em mais do que uma categoria. São 
exemplos dessas respostas, as definições dadas pelo inquirido I04 que refere que 
tecnologia é um “[i]nstrumento que facilita a ação humana” e pelo sujeito I25 que define 
tecnologia como a “[a]plicação prática do conhecimento científico e que envolve um 
conjunto de instrumentos, métodos e técnicas que permitem a resolução de problemas”. 
Assim, a resposta dada pelo inquirido I04 pode também inserir-se nas categorias 
“tecnologia como ferramenta/recurso” e “tecnologia como melhoria da qualidade de vida”. 
Já a definição do indivíduo I25 pertence às categorias “tecnologia como 
ferramenta/recurso”, “tecnologia como aplicação do conhecimento” e “tecnologia como 
resolução de problemas”. 
 
 4.1.2. Atitudes dos professores em serviço face à ciência 
 
 Tal como no caso dos professores em formação inicial, após a aplicação do 
questionário relativo às atitudes dos professores em serviço face à ciência, analisou-se as 
51 
 
respostas dadas pelos mesmos. Esta análise foi realizada para o conjunto de todas as 
questões fechadas e ainda para cada questão individualmente.  
 No que concerne ao conjunto de todas as questões fechadas, obteve-se um valor 
médio para as atitudes dos professores em serviço de 2,48 (DP = 0,93). Para cada questão 
individual, determinou-se os valores das médias, desvios-padrão, mínimos e máximos, que 
se apresentam no quadro seguinte. 
 
Quadro 5 – Médias, desvios-padrão, mínimos e máximos das respostas dos professores 
em serviço a cada uma das 6 questões fechadas 
 
 Com base nestes resultados, pode-se verificar que os professores em serviço 
revelam uma atitude negativa face à ciência em cinco das seis questões apresentadas, 
dado a média dessas questões ser inferior a 3. Assim, as questões em que os professores 
em serviço revelam uma atitude negativa face à ciência são: questão 2 – Dificuldade, 
questão 3 – Dependência do contexto, questão 4 – Ansiedade, questão 5 – Autoeficácia e 
questão 6 – Satisfação, apresentando médias de 2,96 (DP = 1,17), 2,11 (DP = 0,42), 2,07 
(DP = 0,77), 2,32 (DP = 0,55) e 2,25 (DP = 0,89) respetivamente. Nas questões 2, 3, 4 e 6 
o valor mínimo apresentado é de 1 equivalente a “raramente ou nunca” e na questão 5 o 
valor mínimo é 2, equivalente a “algumas vezes por ano”. Já relativamente ao valor 
máximo, para a questão 2 é de 5, equivalente a “diariamente”, para a questão 3 o valor 
 Questões 
1 2 3 4 5 6 
Média 3,36 2,96 2,11 2,07 2,32 2,25 
Desvio-Padrão 0,95 1,17 0,42 0,77 0,55 0,89 
Mínimo 1 1 1 1 2 1 
Máximo 5 5 3 4 4 4 
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máximo é 3, equivalente a “1-3 vezes por mês” e para as questões 4, 5 e 6 é de 4 
equivalente a “diariamente”. 
 Importa ainda realçar que a única questão com média positiva é a questão 1 (“Com 
que frequência planifica uma aula de ciências?”), alusiva ao subatributo Relevância, 
apresentando uma média de 3,36 (DP = 0,95). Nesta questão, as respostas dadas pelos 
inquiridos oscilam entre o valor mínimo 1 equivalente a “raramente ou nunca” e o valor 
máximo 5 equivalente a “diariamente”. 
 No que concerne às questões abertas, tal como já foi supramencionado, estas 
foram analisadas através do software WebQDA e foram encontradas para cada questão 
diferentes categorias de análise. Assim, relativamente à questão 1 (“O que entende ser 
investigação”) foram encontradas quatro categorias de análise, sendo elas: i) investigação 
como procura, recolha e análise de informação; ii) investigação como resolução de 
problemas; iii) investigação como obtenção de conhecimentos; iv) investigação como 
aplicação do método científico. 
 Para a primeira categoria “investigação como procura, recolha e análise de 
informação” foram encontradas 14 referências. Nesta categoria estão inseridas as 
respostas que definem investigação como procura/pesquisa de informação, seguida de 
recolha e por fim análise/tratamento de dados. É exemplo de uma resposta pertencente a 
esta categoria, a resposta do sujeito S02 que define investigação como “[p]esquisa, 
descoberta, recolha de informação do dia-a-dia, em livros, Internet, etc; em posterior 
tratamento de dados”. 
 Em relação à categoria “investigação como resolução de problemas”, que refere 
que a investigação tem como objetivo a resolução de problemas ou a resposta a uma 
questão-problema específica, foram encontradas oito referências. Nesta categoria 
inserem-se as respostas dos indivíduos S14 e S17 que referem, respetivamente, que a 
investigação é a “[p]rocura de conhecimentos ou soluções para um determinado problema” 
e “[p]rocurar conhecimentos para a resolução de problemas do quotidiano”. 
 No que respeita à terceira categoria (“investigação como obtenção de 
conhecimento”), esta refere que a investigação tem como objetivo a descoberta/construção 
de novos conhecimentos científicos/tecnológicos. Foram nove as referências a esta 
categoria, na qual se enquadram as respostas do indivíduo I21 que define investigação 
como “[f]orma de gerar e atualizar os conhecimentos” e do sujeito S24 que refere que 
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investigação é um “[p]rocesso que permite obter conhecimentos sobre o tema que está a 
ser investigado”. 
 Já relativamente à última categoria (“investigação como aplicação do método 
científico”) que refere que a investigação é a aplicação do método, foi encontrada uma 
referência. Esta referência, pertence ao indivíduo S03 que define investigação como 
“[d]escoberta, pesquisa, recolha de informação aplicando um método científico”. Pode-se 
verificar que esta resposta se inclui ainda na categoria “investigação como procura, recolha 
e análise de informação”. Além desta resposta, existem outras respostas que se incluem 
em mais do que uma categoria, como por exemplo, a resposta do inquirido S26 que refere 
que investigar é “[p]rocurar respostas para algo, é a construção de conhecimentos, gerando 
novos conhecimentos. É o reconhecer de problemas e procurar resolvê-los”. Assim, esta 
resposta inclui-se nas categorias “investigação como resolução de problemas” e 
“investigação como obtenção de conhecimento”. 
 Para a questão 2 (“O que entende por técnica”) foram encontradas cinco categorias, 
sendo elas: i) técnica como método; ii) técnica como utilização de instrumentos; iii) técnica 
como capacidade; iv) técnica como aplicação do método científico; v) técnica como 
operacionalização do conhecimento científico. 
 Na primeira categoria “técnica como método”, os inquiridos referem que a técnica é 
a forma como se procede para realizar determinada ação. Para esta categoria foram 
encontradas dezoito referências, nas quais se incluem a resposta do sujeito S15 que refere 
que a técnica é o “[m]odo de realizar ações, otimizando recursos e tempo” e do sujeito S22 
que define técnica como os “[p]rocedimentos e metodologia para se chegar a um 
resultado”. 
 Já a categoria “técnica como utilização de instrumentos” refere-se aos instrumentos 
utilizados na realização de uma ação. Para esta categoria foram encontradas três 
referências, entre as quais a resposta do inquirido S17 que define técnica como “[o] uso de 
instrumentos”. 
 Relativamente à categoria “técnica como capacidade” esta diz respeito à aptidão 
para realizar determinada ação. Nesta categoria insere-se apenas a resposta do inquirido 
S09 que refere que técnica é a “[c]apacidade de fazer uma coisa bem feita”. Para a 
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categoria “técnica como aplicação do método científico” foram encontradas seis 
referências, sendo que todas definem técnica como “[a]plicação do método científico”. 
 Por fim, na categoria “técnica como operacionalização do conhecimento científico” 
foi apenas encontrada uma referência pertencente ao sujeito S18 que define técnica como 
“[s]aber contextualizado na ação mediante operacionalização de conhecimento científico”. 
Importa ainda referir que se considera que a resposta do inquirido S26 se pode enquadrar 
em mais que uma categoria, sendo elas “técnica como método” e “técnica como utilização 
de instrumentos”, dado que este define técnica como “[f]ormas ou ferramentas usadas para 
a solução de problemas. Formas de investigar o problema. Formas de análise que levem 
à solução do problema. Métodos de solução de problemas”. 
 Para a questão 3 (“O que entende por tecnologia”) foram encontradas cinco 
categorias de análises, sendo estas: i) tecnologia como ferramenta/recurso; ii) tecnologia 
como produto da ciência e/ou engenharia; iii) tecnologia como aplicação do conhecimento; 
iv) tecnologia como resolução de problemas; v) tecnologia como promoção/evolução do 
conhecimento. 
 No que concerne à categoria “tecnologia como ferramenta/recurso” esta engloba a 
ideia de tecnologia enquanto ferramenta, instrumento e recurso. Para esta categoria foram 
encontradas vinte e três referências. São exemplos, as respostas dos inquiridos S15 e S24 
que referem, respetivamente, que a tecnologia são “[f]erramentas a utilizar para facilitar o 
dia-a-dia em diversas áreas” e “[e]nvolve os recursos e respetiva utilização numa 
investigação”. 
 A segunda categoria “tecnologia como produto da ciência e/ou engenharia”, como 
o próprio nome indica, refere-se à tecnologia como sendo um produto da evolução da 
ciência e/ou engenharia, tendo sido encontradas duas referências a esta categoria. A 
resposta do inquirido S22, é um exemplo de referência a esta categoria, dado que este 
define tecnologia como “[p]roduto da ciência e da engenharia”. 
 Para a categoria “tecnologia como aplicação do conhecimento” foram encontradas 
cinco referências, que dizem respeito à tecnologia como uma aplicação do conhecimento 
científico/tecnológico. Destas referências faz parte a resposta dado pelo sujeito S27 que 
55 
 
refere que a tecnologia “[é] a aplicação do conhecimento científico envolvendo o 
conhecimento técnico”. 
 Já relativamente à quarta categoria “tecnologia como resolução de problemas” nove 
inquiridos referem a tecnologia como um conjunto de instrumentos que tem como objetivo 
a resolução de problemas. Nesta categoria inserem-se as respostas dos indivíduos S14 e 
S18 que definem, respetivamente, tecnologia como o “[r]ecurso utilizado na resolução 
problema ou na busca de conhecimento” e “[a]tividade humana, socialmente 
contextualizada, focada no continuar de respostas para questões, problemas sociais, 
explicitando conhecimentos e processos de produção”. 
 Por fim, a categoria “tecnologia como promoção/evolução do conhecimento” é 
referenciada seis vezes. A resposta dos sujeitos S01 e S03 são exemplos de respostas 
inseridas nesta categoria, dado que definem, respetivamente, tecnologia como “[r]ecursos 
usados para conhecer novos conhecimentos e ajudar na evolução e progressão de novos 
conhecimentos” e “[r]ecursos/meios utilizados para a promoção do conhecimento e da 
informação”. 
 É de realçar que existem 17 respostas que se incluem em mais do que uma 
categoria, como é exemplo, a resposta do inquirido S02, que define tecnologia como 
“[r]ecursos/meios utilizados para promover o conhecimento”, pertencendo a categoria de 
“tecnologia como ferramenta/recurso” e “tecnologia como aplicação do conhecimento”. 
 
4.2. Discussão dos resultados 
 
 Neste subcapítulo serão apresentadas as possíveis explicações para os resultados 
obtidos pelos professores em formação inicial e pelos professores em serviço.  
 Focando nos professores em formação inicial, as questões em que estes revelaram 
uma atitude negativa face à ciência foram as questões 2, 3 e 8. Relativamente à questão 
2 “No seu curso, com que frequência é que testou ou analisou aspetos técnicos de um 
produto existente ou concebido por si?” esta apresenta uma média negativa de 1,72 (DP = 
0,80). Este valor pode dever-se ao facto de os cursos de formação de professores que 
foram frequentados pelos inquiridos apresentarem planos de estudo que, provavelmente, 
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não vivenciam a parte mais prática da ciência, nomeadamente em contexto reais da 
Ciência, como laboratórios científicos.  
 No que refere à questão 3 “No seu curso, com que frequência é que realizou uma 
investigação completa?”, esta apresenta uma média de 1,55 (DP = 0,95), sendo de todas 
as respostas dadas pelos professores em formação inicial aquela que apresenta uma 
média mais baixa. Este valor pode ser, por um lado, reflexo de os cursos de formação de 
professores apostarem pouco na investigação, tal como entendida pelos inquiridos, ou por 
outro lado, dever-se às conceções ingénuas que os professores em formação inicial 
possuem do conceito de investigação, como foi possível observar através da análise das 
respostas abertas dos mesmos. Relativamente ao primeiro aspeto, importa destacar que 
dado que todos os professores em formação inicial pertenciam à mesma Universidade.  
 Ainda relativamente a este último aspeto, importa destacar que apesar de os 
professores em formação apresentarem uma média negativa de 1,55 relativamente à 
questão “No seu curso, com que frequência é que realizou uma investigação completa?”, 
os mesmos apresentam uma média positiva de 3,06 à questão “Quando tiver um emprego 
como professor com que frequência é que planeia executar uma investigação com os seus 
alunos?”. Assim, apesar de os professores em formação inicial referirem que durante o seu 
curso de formação não realizaram ou realizaram poucas investigações completas, os 
mesmos demonstram-se predispostos a no futuro realizarem investigações com os seus 
alunos. 
 Por fim, na questão 8 “Quando tiver um emprego como professor com que 
frequência é que planeia realizar visitas de estudo com os seus alunos no contexto de 
educação em ciências (museus, exibições, visitas a empresas, etc.)?” a média obtida foi 
de 2,40 (DP = 0,58). Esta média pode ser reflexo de os professores em formação inicial 
terem noção das dificuldades encontradas no planeamento e realização de visitas de 
estudo. Desde logo, o facto de a visita de estudo ter de ser marcada no início do ano letivo, 
os extensos programas que nem sempre permitem a realização de várias visitas de estudo 
e ainda as carências económicas apresentadas por certas famílias que não iriam permitir 
que estas cobrissem as despesas de várias visitas de estudo durante o ano letivo, entre 
outros motivos. 
 Focando nos professores em serviço, as questões em que estes revelaram uma 
atitude negativa face à ciência foram a questão 2, a questão 3, a questão 4, a questão 5 e 
a questão 6. Relativamente à questão 2 “Com que frequência usa nas suas aulas 
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especificamente atividades sobre técnica/tecnologia e investigações?” esta obteve uma 
média de 2,96 (DP = 1,17). Este valor pode dever-se ao facto de alguns professores não 
se sentirem à vontade para desenvolverem atividades sobre técnica/tecnologia e 
investigações, dado que estes enquanto alunos, muito provavelmente, não realizaram este 
tipo de atividades.  
 No que respeita à questão 3 “Com que frequência faz visitas de estudo com os seus 
alunos no contexto da educação em ciências (museus, exibições, visitas a empresas, 
etc.)?” a média obtida foi de 2,11 (DP = 0,42). Entre outos motivos destaca-se os diversos 
procedimentos necessários à realização de uma visita de estudo, fazendo deste um 
processo algo burocrático e demorado. Assim, a maioria dos professores parece optar por 
não realizar visitas de estudo ou realizar apenas uma visita por ano letivo. 
 Na questão 4 “Com que frequência é que os seus alunos testam ou analisam 
aspetos técnicos de um produto existente ou por si desenvolvido?” e na questão 6 “Com 
que frequência permite que os seus alunos executem uma investigação ou tentem 
descobrir algo sem um procedimento pré-definido?”, as médias foram de 2,07 (DP = 0,77) 
e 2,25 (DP = 0,89) respetivamente. A razão apresentada para estas questões é a mesma 
apresentada para a questão 2, ou seja, os professores podem não se sentir à vontade para 
desenvolverem este tipo de atividades e/ou não possuírem formação necessária para o 
desenvolvimento das mesmas. 
 Por fim, para a questão 5 “Com que frequência é que executa uma investigação 
com os seus alunos?” e para a questão 6 “Com que frequência permite que os seus alunos 
executem uma investigação ou tentem descobrir algo sem um procedimento pré-definido?” 
a média obtida foi de respetivamente 2,32 (DP = 0,55) e 2,25 (DP = 0,89). Para além da 
razão apresentada anteriormente que também é válida para esta questão, poderá ainda 
acrescentar-se o facto de muitas vezes os professores considerarem que uma investigação 
requer algum tempo e estes não possuírem esse tempo e ainda o facto de as próprias 
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instituições de ensino não possuírem as ferramentas e os espaços necessários para o 
desenvolvimento de investigações.   
  
4.3. Proposta de (re)construção ou clarificação das atitudes dos professores face à 
ciência 
 
 Após se apresentar e discutir, nos subcapítulos anteriores, as atitudes dos 
professores, tanto em formação inicial como em serviço, face à ciência, neste subcapítulo 
será apresentada uma proposta de (re)construção ou clarificação das atitudes dos mesmos 
face à ciência. Neste sentido, inicialmente serão apresentadas as finalidades e os 
princípios do programa de formação de professores e de seguida, a planificação global do 
mesmo. 
 
 4.3.1. Finalidades e princípios do programa de formação 
 
 Através do presente programa de formação pretende-se conhecer as atitudes dos 
professores face à Ciência, levando-os a refletir acerca das suas atitudes de forma a torna-
las mais positivas. Assim, importa refletir sobre as práticas pedagógicas dos professores 
dado que estas poderão influenciar as atitudes apresentadas pelos alunos face à Ciência.  
 Neste sentido espera-se que este programa de formação represente um contributo 
no processo de autorreflexão e formação profissional, pessoal e social dos professores 
envolvidos e ainda na mudança das suas atitudes e práticas educativas. Para tal, o 
presente programa possui como finalidades: i) envolvimento de cada professor no seu 
processo de formação; ii) (auto)conhecimento das atitudes de cada professor face à 
ciência; iii) consciencialização da necessidade de renovação das práticas educativas, por 
parte dos formandos; e iv) aprendizagem através de diversos momentos de reflexão. 
 Para além das finalidades apresentadas, importa ainda referir que o presente 
programa de formação possui como base os princípios inerentes à formação continuada 
de professores, entre os quais: i) Encarar e valorizar a formação como um processo de 
desenvolvimento do professor; ii) Integrar a teoria e a prática; iii) Perspetivar a formação 
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no quadro de processos de mudança; iv) Articular a formação de professores e o 
desenvolvimento organizacional da escola; v) Exigência de os programas de formação 
responderem às necessidades de cada professor; e vi) Possibilidade de os professores 
questionarem as suas próprias conceções e práticas (Vieira 2003, Martins et al., 2007). 
 
4.3.2. Planificação do programa de formação 
 
 O programa de formação que se propõe é constituído por 9 sessões, estando este 
dividido em três etapas principais: i) Levantamento das atitudes dos professores face à 
Ciência; ii) Reconstrução ou clarificação das atitudes dos professores; iii) Balanço final do 
programa e avaliação do formando. No que concerne ao último ponto, avaliação do 
formando, o mesmo será realizado através da construção e apresentação de um portefólio 
reflexivo, sendo esperado que este reflita todo o percurso evolutivo do formando. Optou-
se por este instrumento de avaliação dado que, como defende Sá-Chaves (2005, p. 15), 
“A experiência da construção de um portefólio tem vindo a tornar-se, uma prática decisiva 
no processo de autoconhecimento e de capacidade de reflexão dos professores”. 
 De seguida, apresenta-se um quadro síntese (quadro 6) com as principais 
atividades a serem desenvolvidas durante as diversas sessões do programa de formação.
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Quadro 6 – Síntese do plano de atividades a realizar para a reconstrução ou clarificação 
das atitudes dos professores face à Ciência 
Sessão Plano de atividades 
 
 
 
 
1.ª Sessão 
Levantamento das atitudes dos professores face à Ciência 
 Apresentação dos formadores e dos formandos. 
 Apresentação do programa de formação. 
 Leitura do artigo “Primary Teachers’ Attitudes Toward Science: A New 
Theoretical Framework”. Discussão, em grande grupo, sobre as dimensões 
associadas às atitudes dos professores face à ciência. 
 Preenchimento do questionário “Atitudes face à Ciência” (Aalderen-Smeets 
e Molen (2013) adaptado e traduzido para português por Santos (2014)). 
 
 
 
 
 
 
 
2.ª Sessão 
Perspetivas de ensino 
 Leitura do texto “Perspectivas de Ensino: Caracterização e Evolução” 
(Cachapuz, Praia & Jorge, 2002). Divisão dos participantes em quatro 
grupos, sendo que cada grupo irá apresentar as características de uma 
perspetiva de ensino: Ensino por Transmissão; Ensino por Descoberta; 
Ensino por Mudança Conceptual e Ensino por Pesquisa.  
 Sistematização das quatro perspetivas por parte dos formandos. 
 Análise por parte de cada formando de uma planificação de uma das 
suas aulas, e realização de uma reflexão escrita sobre qual a perspetiva 
de ensino utilizada e respetivas vantagens e desvantagens da sua 
utilização. 
 
 
 
 
 
 
3.ª Sessão 
Investigação nos primeiros anos de escolaridade 
 Análise do capítulo “Aprender a fazer uma investigação nos primeiros 
anos de escolaridade” do livro Educação e Educação em Ciências 
(Martins, 2002). 
 Atividade prática experimental: 
- Análise do guião e folha de registo da atividade “Dissolução do 
rebuçado” (Martins et al, 2007). 
- Realização, por parte dos formandos, da atividade prática experimental. 
- Discussão em grande grupo dos resultados obtidos e resposta à 
questão problema.  
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4.ª Sessão 
Planificação de uma atividade experimental 
 Planificação de uma atividade prática experimental, sobre a influência 
dos fatores abiótico no crescimento das plantas, a realizar com os seus 
alunos. 
 
 
 
5.ª Sessão 
 
 
 
Orientação CTS 
 Leitura e análise do artigo “Educação em Ciências e Matemática com 
Orientação CTS Promotora do Pensamento Crítico” (Tenreiro-Viera & 
Vieira, 2016). 
 Realização da atividade “Importância das plantas para a vida no planeta 
Terra” (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011). 
 Discussão sobre a importância de uma educação em ciências com 
orientação CTS. 
 
 
 
 
 
 
6.ª Sessão 
Promoção do Pensamento Crítico em Ciências 
 Realização, por parte dos formados, da atividade “O uso de animais na 
investigação médica” (Tenreiro-Viera & Vieira, 2000).  
 Discussão sobre a importância da realização de atividades promotoras 
de pensamento crítico em Ciências. 
 Apresentação de diversos exemplos de atividades didáticas de como 
promover o pensamento crítico nas aulas de Ciências do ensino básico. 
 Construção, por parte dos formandos, de uma atividade promotora do 
pensamento crítico na sala de aula, devidamente contextualizada com o 
programa de estudo do meio/ciências naturais. 
 
 
 
 
7.ª Sessão 
Contextos de Educação em Ciências 
 Abordagem aos diferentes contextos de educação em Ciência e 
respetiva importância de cada um (contexto formal, contexto não formal, 
contexto informal). 
 Discussão, em grande grupo, sobre as etapas de uma visita de estudo 
(pré-visita, visita e pós visita) e sobre o papel do professor em cada 
etapa. 
 Planificação de uma saída de campo (por exemplo sobre a temática 
Rochas e Minerais). 
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8.ª Sessão 
Planificação de uma visita de estudo 
 Planificação, por parte dos formados, de uma visita de estudo dividida em 
dois momentos: 
              i) Visita ao Zoo Santo Inácio (por exemplo); 
              ii) Realização de atividades que permitam o desenvolvimento de 
competências cientificas dos alunos.  
 
 
 
 
9.ª Sessão 
 
Avaliação  
 Preenchimento do questionário “Atitudes face à Ciência” (Aalderen-
Smeets e Molen (2013) adaptado e traduzido para português por Santos 
(2014)). Discussão dos resultados obtidos e comparação com o 
questionário preenchido na 1.ª sessão. 
 Apresentação e entrega, por parte dos formandos, do Portefólio Reflexivo, 
realizado ao longo da formação. 
 Realização de um balanço final sobre o impacto da presente formação 
nos professores envolvidos profissional, pessoal e socialmente e na 
mudança das suas práticas educativas. 
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CAPÍTULO 5 – CONCLUSÕES 
 
 Este último capítulo encontra-se subdividido em cinco pontos. No primeiro ponto 
será apresentada uma síntese das principais conclusões do estudo. No segundo refere-se 
algumas das implicações do estudo. No terceiro as limitações encontradas na realização 
do mesmo. De seguida, serão realizadas algumas sugestões para futuras investigações. E 
por fim, serão tecidas algumas considerações finais.   
 
5.1. Conclusões do estudo 
 
 A realização do presente estudo teve como finalidade a respostas a duas questões 
de investigação inicialmente formuladas “Quais as atitudes de professores de ciências em 
formação inicial face à Ciência?” e “Quais as atitudes de professores de ciências em serviço 
face à ciência?”. A resposta a ambas aponta para uma atitude negativa face à Ciência. 
 Após a análise dos resultados pode-se concluir que, globalmente, na média do 
conjunto de todas as questões fechadas, os professores em formação inicial inquiridos 
apresentam, mesmo assim, uma atitude menos negativa face à Ciência, dado que 
evidenciaram uma média superior (3,11) aos professores em serviço (2,48). Realizando 
uma análise mais pormenorizada pode-se verificar que nos subatributos Relevância, 
Dependência do Contexto e Autoeficácia, os professores em formação inicial demonstram 
atitudes mais positivas face à ciência do que os professores em serviço. Por outro lado, 
nos subatributos Dificuldade, Ansiedade e Satisfação os professores em serviço revelam 
atitudes mais positivas face à ciência que os professores em formação inicial. 
 Neste sentido, através dos resultados obtidos pode-se concluir que, de forma geral, 
tanto os professores em formação inicial como os professores em serviço demonstram 
atitudes negativas face à Ciência, na maioria dos subatributos, ainda que os professores 
em formação inicial apresentem atitudes mais positivas que os professores em serviço. Os 
resultados obtidos neste estudo e a presente conclusão vão ao encontro de outras 
investigações realizadas na mesma área, que defendem que, de forma geral, os 
66 
 
professores demonstram uma atitude negativa face à Ciência (Santos, 2014; Aalderen-
Smmets & Molen, 2013b; Jarvin & Pell, 2004). 
 
5.2. Implicações do estudo 
 
 O presente estudo vem realçar a importância de se conhecer e compreender as 
atitudes demonstradas pelos professores face à Ciência, para que através destas se possa 
realizar um trabalho de reconstrução das atitudes dos professores permitindo que estes 
desenvolvam uma atitude mais positiva. Através do presente estudo verificou-se que tanto 
as atitudes dos professores em formação inicial como a dos professores em serviço não 
são as mais positivas face à ciência, ainda que os professores em formação inicial possuam 
uma atitude mais positiva.  
 Através dos resultados obtidos e das conclusões deste estudo, verifica-se que 
existe uma necessidade de se formar os docentes para que estes possam desenvolver 
atitudes mais positivas face à Ciência. Neste sentido, é necessário investir numa formação, 
tanto inicial como contínua, dos professores, que lhes permita a reconstrução das suas 
atitudes face à Ciência e a renovação das suas práticas educativas.  
 Em suma, o presente estudo permitiu conhecer as atitudes apresentadas pelos 
professores inquiridos face à Ciência, demonstrando que esta, de forma geral, é negativa. 
Neste sentido e de forma a poder-se alterar as atitudes negativas dos professores face à 
Ciência, apresentou-se um programa de reconstrução das atitudes dos mesmos que 
poderá servir de exemplo para o desenvolvimento e implementação de outras propostas 
de formação de professores. 
 
5.3. Limitações do estudo 
 
 O desenvolvimento deste estudo apresentou algumas limitações, relacionadas 
principalmente com a implementação dos questionários aos professores em serviço. 
Inicialmente, a implementação dos questionários seria realizada apenas na escola em que 
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a investigadora realizou a sua prática pedagógica, no segundo semestre. Contudo, nesta 
escola apenas se conseguiram obter cinco questionários. Neste sentido, e de forma a 
contornar esta situação, optou-se por aplicar estes questionários a outras escolas. Assim, 
inicialmente aplicou-se os questionários na escola onde a investigadora tinha realizado a 
sua prática pedagógica no primeiro semestre e, de seguida, alargou-se a outras escolas 
onde algumas colegas estavam a realizar a sua prática pedagógica. Esta mudança obrigou 
ao reajustamento da calendarização com o intuito de se obter um maior número de 
questionários respondidos possível. Contudo, devido ao esforço realizado, os imprevistos 
foram ultrapassados e obteve-se no total 28 questionários de professores em serviço. 
Importa ainda realçar que não se obteve um valor superior de questionários dado que 
alguns professores não entregaram o questionário à investigadora, afirmando que se 
tinham esquecido destes em casa. 
 
5.4. Sugestões para futuras investigações 
 
 O presente estudo representa um pequeno contributo ao nível do conhecimento das 
atitudes demonstradas pelos professores face à Ciência e ainda ao nível da reconstrução 
das atitudes dos mesmos de forma a desenvolverem atitudes mais positivas. Neste sentido, 
para futuras investigações sugere-se a continuidade deste estudo, com uma amostra 
superior de professores e ainda a aplicação do plano de formação sugerido de forma a 
verificar-se se o mesmo permite a mudança de atitudes, por parte dos professores 
envolvidos, e consequente mudança de práticas educativas. 
 Para além desta sugestão, sugere-se que em investigações futuras se compare as 
atitudes apresentadas pelos professores do 1.º ciclo e do 2.º ciclo do ensino básico de 
forma a verificar se algum destes grupos se encontra mais disponível ao desenvolvimento, 
através da formação, de atitudes mais positivas face à Ciência. 
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5.5. Considerações Finais 
  
 De acordo com Alarcão (2005, p. 3) “(…) ser-se reflexivo é ter a capacidade de 
utilizar o pensamento como atribuidor de sentido”. Deste modo, num último momento, 
importa refletir sobre a investigação realizada e o impacto desta na vida pessoal e 
profissional da professora investigadora. 
 Tal como referem Borg & Gall (1989) “a investigação em educação é essencial para 
o desenvolvimento e aperfeiçoamento contínuos da prática educativa” (p. 4). Neste sentido, 
a presente investigação assume-se como um modesto contributo para o conhecimento das 
atitudes dos professores em formação inicial e em serviço, do 1.º e 2.º CEB, face à Ciência 
e consequente (re)construção ou clarificação das suas atitudes face à Ciência, de modo a 
permitir a alteração das suas práticas educativas.  
 Para além da construção de conhecimento científico, a presente investigação 
contribuiu ainda para o desenvolvimento pessoal e profissional da professora 
investigadora. De seguida serão apresentados os principais motivos para este 
desenvolvimento. 
 Em primeiro lugar, este estudo permitiu que a investigadora aprofundasse os seus 
conhecimentos relativamente aos temas Ciência, Tecnologia e Sociedade e Atitudes dos 
professores face à Ciência. Através deste aprofundamento, foi possível que a investigadora 
refletisse sobre a importância de um ensino em Ciências com orientação CTS e sobre a 
importância de se conhecerem as atitudes dos professores face à Ciência, dado que estas 
podem influenciar as atitudes dos alunos face à mesma (Aalderen-Smeets & Molen, 
2013b). Esta investigação permitiu ainda que a investigadora em questão refletisse sobre 
as suas próprias atitudes face à Ciência e reconhecesse a importância dos planos de 
formação para a mudança das práticas educativas dos professores. 
 Outro aspeto que permitiu o desenvolvimento pessoal e profissional da 
investigadora foi o facto de a presente investigação permitir que esta refletisse sobre a 
importância da investigação na vida quotidiana de um professor. Relativamente a este 
aspeto, Roldão e os seus colaboradores (2009) referem que “A realização de investigação 
pelos futuros docentes concretiza a possibilidade de produção de conhecimento 
profissional específico” (p. 156). Alarcão (2001) acrescenta que o professor deve 
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demonstrar complementaridade entre os papéis de professor e de investigador, 
evidenciando “(…) um espírito de pesquisa próprio de quem sabe e quer investigar e 
contribuir para o conhecimento sobre a educação” (p. 2). Deste modo, através da 
realização desta investigação foi possível o desenvolvimento de capacidades de 
investigação por parte da professora investigadora. 
 Por fim, destaca-se ainda que o presente estudo permitiu que a investigadora 
conhecesse e utilizasse um novo programa de análise de dados. Neste ponto destaca-se 
a utilização do Software de Apoio à Análise Qualitativa (webQDA). O uso deste programa 
apresentou-se como um desafio dado que a professora investigadora não tinha contactado 
com este anteriormente. 
 Em suma, considera-se o presente estudo pertinente dado que permitiu conhecer 
as atitudes dos professores em formação inicial e em serviço, do 1.º e 2.º CEB, face à 
Ciência, apresentando ainda um plano de formação para a (re)construção ou clarificação 
das suas atitudes face à Ciência, de modo a permitir a alteração das suas práticas 
educativas. Em segundo plano, mas igualmente importante, este estudo permitiu ainda o 
aumento do conhecimento e das capacidades da professora investigadora. 
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Anexo 1 – Questionário “Atitudes face à ciência” para professores em formação 
inicial 
 
Questionário 
Atitudes Face à Ciência 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
  
 
Assinale a sua identificação do género no quadrado respetivo e a sua idade. 
 
Género: 
  
Feminino     
        Idade: ____ anos 
Masculino       
       Código _________ 
                                                                                (não preencher) 
Este questionário é uma versão adaptada para Português do instrumento “Dimensions of 
Attitude Toward Science (DAS)”, de Aalderen-Smeets e Molen (2013). 
É composto por oito questões fechadas e uma aberta. 
 Em cada uma das oito primeiras, terá que assinalar o termo correspondente à frequência 
com que considera realizar o que é referido. Deste modo, a escala inclui entre o 1 e o 5 sendo 
que o 1 corresponde a “raramente ou nunca”, o 2 a “algumas vezes por ano”, o 3 a “1-3vezes 
por mês”, o 4 a “semanalmente” e o 5 a “diariamente”. 
Na questão aberta terá que referir o que pensa acerca de investigação, técnica e tecnologia. 
As suas respostas não serão alvo de qualquer juízo de valor. O anonimato será 
rigorosamente respeitado e as informações disponibilizadas serão confidenciais. 
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Para cada afirmação, assinale o número que melhor traduz o que efetivamente faz, de acordo com a 
escala: 1 - “raramente ou nunca”; 2 - “algumas vezes por ano”; 3 - “1-3vezes por mês”; 4 - 
“semanalmente” e o 5 - “diariamente”. 
 
9. O que entende ser: 
a) Investigação: 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
 
b) Técnica: 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
 
c) Tecnologia: 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
 
Obrigada pela colaboração.  
 1 2 3 4 5 
1. No seu curso, com que frequência é que lhe foi 
ensinado ciência? 
     
2. No seu curso, com que frequência é que testou ou 
analisou aspetos técnicos de um produto existente ou 
concebido por si? 
     
3. No seu curso, com que frequência é que realizou uma 
investigação completa? 
     
4. Quando tiver um emprego como professor com que 
frequência é que tenciona ensinar ciências? 
     
5. Quando tiver um emprego como professor com que 
frequência é que planeia executar uma investigação 
com os seus alunos? 
     
6. Quando tiver um emprego como professor com que 
frequência é que pensa planear e preparar uma aula de 
ciências? 
     
7. Quando tiver um emprego como professor com que 
frequência é que planeia integrar assuntos de ciências 
nas suas aulas com outras áreas disciplinares? 
     
8. Quando tiver um emprego como professor com que 
frequência é que planeia realizar visitas de estudo com 
os seus alunos no contexto da educação em ciências 
(museus, exibições, visitas a empresas, etc.)? 
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Anexo 2 – Questionário “Atitudes face à ciência” para professores em serviço 
 
Questionário  
Atitudes Face à Ciência 
 
 
 
 
 
Assinale a sua identificação do género no quadrado respetivo e os seus anos de serviço no 
sistema educativo. 
 
Género: 
Feminino     
                             Anos de serviço:________ 
Masculino       Código _________ 
                                                                                       (não preencher) 
Este questionário é uma versão adaptada para Português do instrumento “Dimensions of 
Attitude Toward Science (DAS)”, de Aalderen-Smeets e Molen (2013). 
É composto por seis questões fechadas e uma aberta. 
Em cada uma das seis primeiras, terá que assinalar o termo correspondente à frequência 
com que considera realizar o que é referido. Deste modo, a escala inclui entre o 1 e o 5 sendo 
que o 1 corresponde a “raramente ou nunca”, o 2 a “algumas vezes por ano”, o 3 a “1-3vezes 
por mês”, o 4 a “semanalmente” e o 5 a “diariamente”. 
Na questão aberta terá que referir o que pensa acerca de investigação, técnica e tecnologia. 
As suas respostas não serão alvo de qualquer juízo de valor. O anonimato será 
rigorosamente respeitado e as informações disponibilizadas serão confidenciais. 
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 Para cada afirmação, assinale o número que melhor traduz o que efetivamente faz, de acordo 
com a escala: 1 - “raramente ou nunca”; 2 - “algumas vezes por ano”; 3 - “1-3vezes por mês”; 4 - 
“semanalmente” e o 5 - “diariamente”.  
 
7. O que entende ser: 
 
a) Investigação: 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
 
b) Técnica: 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
 
c) Tecnologia: 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
 
Obrigada pela colaboração. 
 1 2 3 4 5 
1. Com que frequência planifica uma aula de ciência?      
2. Com que frequência usa nas suas aulas especificamente 
atividades sobre técnicas/tecnologias e investigações. 
     
3. Com que frequência faz visitas de estudo com os seus 
alunos no contexto da educação em ciências (museus, 
exibições, visitas a empresas, etc.)? 
     
4. Com que frequência é que os seus alunos testam ou 
analisam aspetos técnicos de um produto existente ou 
por si desenvolvido? 
     
5. Com que frequência é que executa uma investigação 
com os seus alunos? 
     
6. Com que frequência é permite que os seus alunos 
executem uma investigação ou tentem descobrir algo 
sem um procedimento pré-definido? 
     
